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Presentacion

La literatura en educacion a distancia en México es sumamente escasa. Un
ejemplo que ilustra esta aseveracion es que, al cierre del presente trabajo, tuve
la oportunidad de viajar a Brasilia y ahi encontré que las librerias comerciales
tienen toda una seccion con textos de esta especialidad, en rangos que van
desde la teoria hasta la normatividad y el sector corporativo. Ni qué decir de
los cientos de publicaciones disponibles en la empresa Amazon.com.

Esta obra busca contribuir a subsanar esa carencia, al ofrecer una visidon
panoramica de un campo de estudio que penetra cada vez mas profunda-
mente en el sistema educativo mundial, a pesar de mitos, resistencias, desvio
de recursos y politicas improvisadas que enfatizan el uso de las tecnologias
y las ubican por encima de las necesidades de los estudiantes.

El tono elegido para presentar los diversos temas que componen este
volumen es de divulgacion, de manera que su contenido pueda ser accesible
tanto al gran publico como a los estudiantes e interesados en profundizar sus
conocimientos al respecto. Por ello, se ha buscado fundamentar con rigor
académico cada uno de los planteamientos y principios aqui presentados.
Para lograr este proposito, se recurri6 a la literatura especializada disponible
tanto en las bases de datos electronicas como en la Biblioteca del Congreso
de los Estados Unidos, donde tuve el privilegio de incursionar como inves-
tigadora para dar vida a esta obra.
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Aunado al trabajo de investigacion documental, el texto refleja el trabajo
de mds de 20 afios de experiencia docente y de investigacion internacio-
nal, asi como el didlogo continuo con mi comunidad de pares, quienes me
mantienen al dia en los avances (y retrocesos) del campo que nos apasiona
y nos quita el cansancio cuando aparece como tema de conversacion en la
sobremesa: la educacion a distancia.

Este primer volumen se estructur6 en cinco capitulos. En el primero
se presenta una vision panoramica de los origenes de la educacién a dis-
tancia, con mas de dos siglos y medio de existencia. La revision historica
incluye informacién sobre América Latina y un apartado sobre México;
también se describen los atributos fundamentales de esta especialidad. El
segundo capitulo aborda las diversas teorias y principios desarrollados a
partir de los avances de la psicologia, la pedagogia y la practica. El tercero
introduce a los lectores al terreno de la investigacion en educacion a dis-
tancia, con particular énfasis en los metanalisis, cada vez mas frecuentes,
que documentan objetivamente las tendencias habidas en este campo de la
educacion, a través del estudio de la produccion habida en el tiempo, en las
principales revistas referenciadas. El cuarto detalla los modelos clasicos de
disefio instruccional; en particular se presentan aquellos que, basados en los
avances tedricos en los campos de la psicologia, la sociologia, la pedagogia
y la comunicacién, han acumulado principios que contindan utilizdndose
debido a su efectividad, aunque en numerosas ocasiones la fuente original
se deje de lado. Por ultimo, el quinto apartado presenta una amplia variedad
de modelos de evaluacion con ejemplos practicos y revision de resultados
sobre su efectividad.

Tras haber presentado una visién sobre los fundamentos historicos,
teodricos y metodologicos, se anuncia que el segundo volumen revisara los
instrumentos pedagogicos utilizados en las diversas etapas de la virtualiza-
cién de la educacion a distancia, desde la etapa de Web 1.0 hasta el disefo
de sistemas pedagodgicos inteligentes.

Ve A A A DAY
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Historia y caracteristicas de la
educacion a distancia

Nada es comprensible sino a partir de su historia.
Pierre Theilard de Chardin

Este capitulo documenta los origenes de la educacién a distancia, tanto en
Europa como en Estados Unidos, América Latina y México. Se delibera
sobre los criterios que distintos autores han utilizado para determinar su
historia, dejando al lector la decisiéon de adoptar uno u otro modelo pro-
puesto. También se identifican los principios éticos que fundamentaron
este tipo de practica, desde antes de que se acunara el término “educacion
a distancia’, el cual, desde mi perspectiva, aglutina el conocimiento en esta
especialidad. Se presenta un panorama de los actores y modelos que gesta-
ron esta practica profesional y se describe su expansion en México, en las
diversas instituciones del sistema de educacion superior.

Antecedentes

Los origenes de la educacion a distancia se ubican en distintas épocas, de
acuerdo con la vision histérica que adopten los autores. Hay quienes aluden
a las cartas de los apostoles como los primeros esfuerzos de formacion en
esta modalidad educativa (Velarde, 2008). Otros identifican el trabajo aca-
démico e intelectual realizado por los primeros educadores extra-muros,
interesados en acercar el conocimiento de la Europa elitista al ciudadano
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comun. Dichos esfuerzos incluian la educacion por correspondencia, la
educacion en el hogar y la extension universitaria (Watkins y Wright, 1991).

También se ha planteado que el uso masivo del timbre gestado por los
britanicos permiti6 la expansion de la educacion a distancia. Lanzado al
mercado el 1 de mayo de 1840, el timbre dio origen al sistema postal mun-
dial, abriendo asi las puertas a la educacién por correspondencia (Moore,
2006). En otra perspectiva, la apertura de instituciones con ese fin marca
su origen. Por ejemplo, en Rusia se estableci6 el Instituto de Ensefianza por
Correspondencia en 1850, y en Berlin, El Toussaint y Lageneseedht inicia
cursos para la ensefianza de idiomas desde 1856 (Sarukhan, 1992). Por otra
parte, ocurrieron numerosos esfuerzos educativos de extension que también
buscaban diseminar el saber.

Otra de las ideas sobre el origen de la educacion a distancia es que la
ensefianza por correspondencia permiti6 la expansion de esta modalidad
educativa. Finalmente, Charles Wedemeyer (1981) sugiere que fue una com-
binacion de factores; entre ellos, ademas de la aparicién de la escritura, la
imprenta y la educacion por correspondencia, se encuentra el surgimiento
de las ideas sobre equidad social y la aparicién de los medios. Debe mencio-
narse que algunas iniciativas tenian fines utilitarios. Entre ellas la de Isaac
Pitman, quien desde 1840 impartia en Inglaterra cursos de taquigrafia por
correspondencia para mujeres en el Reino Unido.

La extension universitaria era itinerante, ocurria fuera de los campi y
combinaba tanto la ensefianza presencial impartida mediante conferencias
en localidades remotas como la comunicacién por correspondencia para
permitir a los participantes hacer preguntas. Incluia también tareas de lec-
tura independiente, cuestionarios, pruebas y ejercicios en casa.

Entre los extensionistas destaca el britdnico James Stuart, quien desde
Cambridge apoyo a Josephine Butler, a partir de 1883, para gestar un movi-
miento universitario orientado a educar a las mujeres. En esa época, estas
tenian vedado el acceso a la universidad. También el profesor de Cambridge,
Richard Green Moulton, en asociacién con James Stuart, se convirtio rapi-
damente en una estrella de la extension universitaria inglesa.

La educacién a distancia como entidad de educacién superior en In-
glaterra se introdujo en 1858, cuando la Universidad de Londres abrié su
sistema externo. Posteriormente, en 1871 la Universidad de Cambridge co-
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menzod a ofrecer instruccion “mas alld de los muros universitarios” (Har-
ding, 1944: 29).

En Estados Unidos, Mackenzie, Christensen y Rigby (1968) reporta-
ron haber encontrado un anuncio que promovia la oferta de materiales
de auto-instruccion en taquigrafia en la Gaceta de Boston, el 20 de marzo
de 1728. Ello significa que la educacion a distancia actual esta cuampliendo,
en 2015, 287 anos. Otra mujer, Anna Elliot Ticknor (The Ticknor Society,
s. f.), residente de Boston, Massachusetts, desarroll6 en 1873 la Sociedad
para Impulsar los Estudios en el Hogar, como forma de romper el veto a
las mujeres, también vigente en este pais. Ticknor es considerada la funda-
dora de la educacion por correspondencia en Estados Unidos porque sus
cursos llegaron a mas de 10 mil mujeres (Mathieson, 1971; Perry, 2011). En
ese mismo afio, la Universidad Wesleyan de Bloomington se convirti6 en
la primera en conferir grados mediante educacién por correspondencia.

La educacién por correspondencia recibié un gran impulso en Estados
Unidos a través de la escuela de verano de Chautauqua, la cual abrié sus
puertas el 4 de agosto de 1874, bajo el liderazgo de John Heil Vincent, quien
tenia la idea de mejorar la enseflanza de los adultos. Hasta ese momento,
la educacion de adultos habia sido ofrecida s6lo en las escuelas dominicales
de corte religioso. Chautauqua fue la primera institucién de educacién no
formal que gand el derecho de acreditacion y certificacion del estado de
Nueva York y tuvo un gran éxito (Gould, 1961).

Uno de los més importantes impulsores de la educacion a distancia
en Estados Unidos a nivel superior fue el genio William Rainer Harper.
En 1875, con tan sélo 19 afios, obtuvo su doctorado en lenguas semiticas e
indo-iranies en la Universidad de Yale. En 1881, siendo profesor de hebreo
alos 22 afios, inicialmente en el Seminario Teoldgico Bautista y posterior-
mente en la Universidad de Yale, inici6 la exploracion de esta modalidad
al ofrecer cursos de hebreo antiguo por correspondencia en Illinois. Su
éxito como profesor de lenguas semiticas llamo la atencion del director de
Chautauqua, John H. Vincent, quien lo invit6 a unirse a su programa de
educacién por correspondencia, y Harper empieza a trabajar en el Colegio
Chautauqua de Arte Liberales a partir de 1983 (Perry, 2011). El éxito de
esta escuela trasciende sus muros. Al respecto, Gould (1961) reporta que
“casi cada comunidad de cualquier tamafo en los Estados Unidos conta-
ba con una persona que seguia el programa de lecturas de Chautauqua”
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Hacia 1890, los grupos de las comunidades remotas habian establecido
200 “pequenias escuelas Chautauquas” es decir, entidades no afiliadas pero
que seguian este modelo educativo para promover el saber y cultura en
las comunidades mas aisladas del pais. En tan s6lo una década, cien mil
personas estaban inscritas en los programas de lectura impartidos en estos
centros de educacién de adultos.

El éxito de William Rainer Harper incita al magnate petrolero John D.
Rockefeller, un devoto bautista, a pensar en establecer la Universidad de
Chicago, esfuerzo que habia fracasado en un primer intento. Al aceptar el
reto, Harper le dijo: “Fundaré la Universidad de Chicago, pero quiero que la
Universidad llegue a la gente que esté fuera a través de las tecnologias mas
nuevas” (Moore, 2001: s. p.).

La fama de Chautauqua llegé6 a oidos de la estrella del extensionismo
de Cambridge, Inglaterra: Richard Moulton. A pesar de padecer severos
mareos de navegacion, él decide emprender un viaje a Estados Unidos para
conocer alos fundadores de un movimiento educativo nacional tan imbuido
de energia y entusiasmo. Harper y Moulton simpatizan de inmediato y este
es invitado a colaborar en el establecimiento del programa de extension,
en la futura Universidad de Chicago. El profesor inglés acuerda iniciar las
gestiones para solicitar un sabatico en Cambridge con el propdsito de apoyar
a Harper, quien fungiria como primer presidente en una universidad que no
habia sido atin establecida. Asilo hace y el sabético acabo convirtiéndose en
un nuevo proyecto de vida. Moulton jamas regresé a Inglaterra.

La confluencia de ideales y movimientos desarrollados en Cambridge y
Chautauqua se fusionaron en la universidad de Chicago y la educacién no
convencional se consolidé ahi como un proyecto formal en el nivel univer-
sitario, desde 1890. A pesar de los prejuicios existentes respecto a la educa-
cién extramuros, se obtiene el derecho a la acreditacion de los cursos por
correspondencia en la educacion superior (Harding, 1944). En un reporte
oficial, Harper (1893) explica que la Division de Extension incluia:

a) Cursos regulares mediante conferencias de extension universitaria.

b) Cursos vespertinos para hombres y mujeres que trabajan.

c) Cursos por correspondencia para estudiantes en todo el pais y para
quienes no pueden asistir a la universidad durante todo el afio.
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d) Cursos especiales para estudio cientifico de la Biblia en su lengua ori-
ginal y mediante traduccion.

e) Extension bibliotecaria para proveer de libros a los estudiantes de ex-
tension.

Indudablemente, los medios impresos contribuyeron a disminuir los li-
mites impuestos por el tiempo y las distancias que los extensionistas debian
recorrer, haciendo largos viajes y manteniendo un incansable entusiasmo.
El timbre postal facilité la creacion de redes sociales remotas entre los
proveedores de servicios educativos y adultos avidos de aprender.

Educacion no convencional y medios

Independientemente de la denominacion utilizada (extensién, educacion
por correspondencia), a lo largo de la historia siempre ha habido instruc-
tores con una vision de equidad hacia el acceso al conocimiento. Ellos han
realizado esfuerzos extraordinarios para apoyar a las personas ansiosas de
ampliar sus horizontes del saber. Tales educadores con frecuencia han in-
corporado en su trabajo las invenciones tecnolégicas disponibles, como
el telégrafo (1830), el teléfono (1876), el fondgrafo (1891) y la radio (1894).
Paralelamente, en Estados Unidos se impuls6 la instruccion visual. En 1886
se establece la primera oficina de educacion visual en Nueva York, como un
“antidoto al verbalismo”. Esta iniciativa fue adoptada en otras 15 ciudades
en las siguientes tres décadas (Berg, 2002; Saettler, 1990). También existen
registros del uso educativo del teléfono en la Universidad de Iowa, que
datan de 1939.

Otra forma de educacién con medios la constituyé el uso de la radio.
Los experimentos de radio educativa en Estados Unidos florecieron entre
1925 y 1935, con las escuelas del aire. Las universidades de Wisconsin (1916),
Towa (1919), Minesota (1922) y Oregon fundaron sus propias radiodifusoras
educativas. Inclusive, se establecié un proyecto de educacién internacional
mediante la Universidad Radio Mundo (w1xAL), que ofrecia cursos de li-
teratura, astronomia, musica y electrénica, entre otros. También la BBC de
Londres realiz6 programas de radio educativa desde 1927 y Radio Sorbon-
ne, de Francia, desde 1947. En 1930, la cBs (Columbia Broadcasting System)
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establecid La Escuela del Aire de las Américas, que sirvié de modelo a las
emisoras de Latinoamérica (Albert, 2006). Otro de los usos exitosos de la
radio ocurri6 entre 1957 y 1965 en Tailandia. Los programas se disefiaron
para las materias de inglés, estudios sociales y musica. Ochocientos mil
ninos en edad escolar recibian como suplemento a las clases en la escuela,
programas de 10 a 30 minutos semanalmente, por cada una de las materias.
Al investigarse los resultados, se encontré que la constitucién de valores
sociales y la adquisicion del inglés resultaron mucho mas significativos
para aquellos nifos que habian sido expuestos a los programas de radio
(Schramm, 1967).

Respecto al uso de los filmes con fines educativos, la Universidad de
Yale fue pionera en la produccion de peliculas mudas entre 1927 y 1928. La
primera oficina de educaciéon mediante filmes del Departamento de Edu-
cacion de Estados Unidos fue establecida en 1941, con la expectativa de que
estos podrian acelerar la capacitacion para la guerra. Tal objetivo se cumplié
consistentemente. La instruccion programada, que se impulsé entre 1940 y
1945, sirvid a los mismos fines (Saettler, 1990).

En México, la ensefianza por radio se experimento en San Luis Potost,
entre ninos de cuarto a sexto grados. La experiencia arrojo resultados su-
periores en las pruebas de conocimiento sobre matematicas y espafol, al
compararse con los niflos que solamente estudiaban en aulas convencionales
(Spain, 1973). Schmelkes (1972, 1973), quien estudio los efectos de la radio en
la educacién de los tarahumaras, encontr6 que aunque la tasa de desercion
era muy elevada, aquellos estudiantes que lograban llegar al cuarto grado,
al ser evaluados en sus conocimientos, tenian resultados comparables con
los de las escuelas urbanas. La misma autora narra que las escuelas radiof6-
nicas Santa Maria, de Republica Dominicana, lograron alfabetizar a 25 mil
personas en la década de los setenta, a través del método Ecca, adoptado
de las islas Canarias.

La televisién (1935) también tiene antecedentes de uso educativo en
Estados Unidos. Saettler (1990) reporta que la primera estacién mundial de
television educativa no experimental fue establecida por el Colegio Estatal
de Iowa en 1945. Mas tarde (1952), el Comité Federal de Comunicacién (Fcc
por sus siglas en inglés) reservéd 242 canales para ser utilizados con fines
educativos. Las universidades de Arizona, Illinois, Nebraska, Estatal de Ohio
y la de Washington establecieron sus propias estaciones. La Universidad



Historia y caracteristicas de la educacién a distancia 17

Estatal de Pensilvania (antes colegio) promovi6 la idea de constituir una
red nacional que permitiera compartir la produccion existente. Asimismo,
Tele-Université de Canada, establecida en 1972 (Garcia-Aretio: s.f.) trabajé
con gran éxito en la produccién de programas educativos.

La educacion a distancia en América Latina

En América Latina, la educacién a distancia universitaria nacio tres cuar-
tos de siglo después que en Estados Unidos. La Universidad Nacional de
Educacién a Distancia (UNED) de Costa Rica y la Universidad Nacional a
Distancia (UNA) de Venezuela se establecieron en 1977. Chacén (1999), es-
boza una emergencia difusa de esta modalidad en nuestra regién, en otros
niveles educativos y con otros actores; las subdivide en varias eras, que se
sintetizan en la tabla uno.

La periodizacion de Chacon es importantisima porque retrata de mane-
ra sintética los principales cambios ocurridos en este campo durante medio
siglo, pero su caracterizacion es genérica y no puede adoptarse literalmente.
Por ejemplo, Castro, Medina, Meléndez y Sanchez (s. f.) reportan que en
Puerto Rico los programas de radio se iniciaron mucho mas temprano en
este pais. Ejemplo de ello es el Negociado de Estudios Libres, cuyo propdsito
era llevar educacion a los adultos, a partir de 1923.

La difusion de la radio permitio el establecimiento de La Escuela del
Aire, también en Puerto Rico, la cual oper6 entre 1935 y 1947. Atin con estos
esfuerzos pioneros, la educacion a distancia en América Latina surgié mas
tarde que la de los paises de altos ingresos.

Segun Villarroel (1980), la primera conferencia latinoamericana de edu-
cacion a distancia sélo se organizo hasta 1981. En la segunda conferencia,
realizada en 1986, el mismo autor informa que “el medio escrito [era] la
columna vertebral” de esa época, aunque también habia “contacto humano”
y “los medios audiovisuales se utilizaban en forma complementaria” (1987:
8). El autor reporta asimismo que el Instituto Colombiano de Educacion
Superior (1CrEs) habia logrado “congregar a casi 30 universidades que ofre-
cen programas de educacion a distancia” (9). Los datos de matricula hacia
1986 que el autor ofrece son, la UNA, de Venezuela, 30 mil estudiantes; la
UNED de Costa Rica, 10 mil, y el Sistema Colombiano, 68 mil. Respecto a
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Tabla 1. Etapas de la educacion a distancia en América Latina
Era Tipo Patrocinio Paises Programas
1946- | Educacién por Organizaciones | Argentina Educacién basica de
1966 correspondencia | catdlicas, Brasil adultos en:
y por radio gobierno Colombia agricultura
Costa Rica alfabetizacion
Guatemala artesanias
México ciudadania
higiene
(finales de los 50) | Iniciativa Escuelas Espaifiol
privada Hemphill y
Continental
1967- | Tele educacion, OEA (1967) Latinoamérica | Financiamiento de
1976 educacién por cursos en tecnologia
television, filmes de la instruccion,
y radio Proyecto SEARLE intento de establecer
educacion regional
Proyecto Satélite | UNESCO Latinoamérica | Intento de establecer
Andrés Bello la educacion
continental
Telesecundaria Banco Mundial | México Educacion secundaria
1977- | Educacién UNA-1977% Venezuela Educacién superior
1989 modular UNED-1977* Costa Rica Educacion superior
1990 Sistemas de Banco Mundial, Pre-grado, grado y
aprendizaje Banco posgrado
abierto Interamericano X habi
interactivo de Desarrollo Argentina De 23, habfa 3 con
TIC*
Brasil De 85, habia 3 con TIC
Costa Rica De 2, habia 1 con T1C
Colombia De 37/4 con TIC
Meéxico De 51/15 con TIC
Venezuela De 5/4 con TIC

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de Chacon.

*UNA es el acronimo de Universidad Nacional Abierta, de Venezuela.
*UNED son las siglas de la Universidad Estatal de Educacién a Distancia, de Costa Rica.
*TIC se refiere a las tecnologias de la informacion y la comunicacién
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Costa Rica, Mora y Castro (2011) indican que en 2010, la UNED atendia a
23 mil 833 alumnos, los cuales representaban 28.7 por ciento de la matricu-
la de educacidn superior estatal. Sobre Colombia, Facundo (2011) reporta
que el subsistema de educacion a distancia surgié en 1982. Por su parte, en
Brasil, Lupion y Vianney (2011) declaran que hacia 2009 casi 17 por ciento
de la matricula (838 mil 125) correspondia a la educacion a distancia en ese
pais. En Ecuador, las escuelas radiofonicas se establecen en la década de
los setenta para el nivel secundario. En educacién superior, la Universidad
Técnica Particular de Loja (utpL) fue fundada en 1976. Al afo siguiente,
esta institucion contaba ya con 33 centros asociados. En 1988 se funda la
segunda institucion con esta modalidad, la Escuela Superior Politécnica del
Ejército (ESPE), y en 1995 se experimenta con la educacion semipresencial
(no virtual) en la Universidad Nacional del Chimborazo. La autora reporta
que en 2008 habia 55 mil 635 alumnos a distancia y 53 mil 635 en modalidad
semipresencial; ambos tipos de estudiantes acuden a una de las 12 institu-
ciones de educacion superior que imparten instruccion no convencional.
Al mismo tiempo, la matricula de educacion presencial era de 422 mil 452
estudiantes (Lopez, 2011). En Honduras, la educacion a distancia surgi6 en
1978, al fundarse la Escuela Superior del Profesorado Francisco Morazan
como Centro Universitario de Educacién a Distancia (CUED). En el 2011,
CUED contaba ya con 9 mil 8 estudiantes (Salgado, 2011). Asimismo, en 1981
se funda la Universidad Nacional Autéonoma de Honduras (UNAH) y estable-
ce el Sistema de Educacién a Distancia. Respecto a Republica Dominicana,
la primera entidad de educacién superior a distancia fue la Universidad
Abierta para Adultos (uaPA), la cual surge en 1995 (Lopez, 2011).

La educacion a distancia en México

En México, Bosco y Barrén (2008) reportan que en los afios treinta del siglo
XX, los primeros cursos por correspondencia se distribuyeron en las misio-
nes culturales a través de la revista El Maestro Rural. Otros autores registran
los cursos de las Escuelas Radiofénicas de la Tarahumara, establecida en 1957
(Bosco y Barron reportan que ello ocurrié en 1955). Ramirez (2008) plantea
que la Secretaria de Educacion Publica establecié “el primer centro de ca-
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pacitacion a distancia para maestros™ en 1947 y, en 1964, cred la Direccion
General de Educacién Audiovisual (66). El mismo autor ha indagado que
la educacién superior virtual en América Latina surgi6 en Brasil en 1995,
en Colombia y Chile en 1998, en Ecuador en 1999 y en Uruguay en 1996.
Cabe indicar que algunos de estos paises ya eran receptores de educacion
en linea a través de las transmisiones del ITESM.

Por su parte, en un estudio de IESALC/ANUIES se informa que “el primer
esfuerzo en México y en América Latina de educacion abierta y a distan-
cia” fue el que realizé el Instituto Federal de Capacitacion del Magisterio,
a partir de 1947, con materiales impresos y lecciones radiofénicas para los
maestros (Alvarez et al., 2003: 13). Este esfuerzo de formacién docente a
distancia —segun los autores del mismo estudio— se retoma por la Univer-
sidad Pedagdgica Nacional (UPN) en 1978, que un afio mds tarde establece
la licenciatura en Educacion Basica a Distancia.

La television se utilizé con fines de alfabetizacion y educacion elemental
a partir de 1966, a través del programa Yo puedo hacerlo. Al aio siguiente se
instaura la Telesecundaria (Bosco y Barron, 2008). Esta se ha consolidado
como un importante sistema de atencion a los estudiantes de nivel medio.
Entre 1990 y 1999, su matricula se elevé del 11 al 19 por ciento de la oferta
para ese nivel (Quiroz, 2003), y en el ciclo escolar 2012-2013 habia un millén
291 mil 932 estudiantes (IEESA, s. f.) Sin embargo, su calidad se ha puesto en
duda, particularmente en las zonas rurales marginadas.

Al revisar los desemperfios generales de una muestra de 3 mil 412 estu-
diantes frente a las Pruebas de Estandares Nacionales (PEN), se observo que
quienes pertenecian a la telesecundaria obtuvieron menores puntajes en
cuanto a comprension de la lectura y razonamiento matematico (Santos,
2001). Sin embargo, el Banco Mundial presenta datos opuestos a los hallazgos
de Santos. En un estudio de evaluaciéon de impacto realizado por Shapiro
y Moreno (2004) se reportan varias investigaciones que han documentado
que los estudiantes de telesecundaria se desempefian mejor y mejoran sus
puntajes mas rapido que los estudiantes convencionales.

En cuanto al telebachillerato, es bien sabido que su instauracién fue apo-
yada por la Direcciéon General de Ensefianza Media del estado de Veracruz

! Nota: aunque Ramirez (2008) no da mayors detalles, probablemente se refiere al Programa

para el Mejoramiento Profesional del Magisterio.
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en 1980 y, en 1997, se promovio el proyecto de educaciéon media superior a
distancia a nivel nacional, basandose en esa experiencia.

A nivel superior, Bosco y Barrén (2008) declaran que la primera trans-
mision de television educativa fue organizada por la Facultad de Medicina
de la unaM y el Hospital Judrez, en 1952.

En lo relativo a la educacion de adultos autodidactas, la modalidad de
autoaprendizaje fue impulsada a partir de 1971 por el Centro para el Estudio
de Medios y Procedimientos en Educacion (Cempae), a través del programa
PRIAD (Gonzalez, 2005). Posteriormente, en 1975 surgio el Sistema Nacional
de Educacion de Adultos (Alvarez et al., 2003).

A nivel superior, el Sistema de Universidad Abierta de la unam fue
establecida en 1972 bajo el influjo de la Universidad Abierta de Inglaterra
(Araujo y Rumble, 1992).

En conjunto, en 1992 habia “46 instituciones publicas y privadas que
en nuestro pais ofrecen servicios educativos en la modalidad abierta y a
distancia’, en su mayoria (57%) a nivel de preparatoria (Miaja, 1993: s. p.).
Igualmente, esta misma autora expres6 que en esa época la Universidad
Pedagogica Nacional tenia 74 unidades y 170 subsedes trabajando con dicha
modalidad. Los datos de Miaja permiten ofrecer un panorama del surgi-
miento de la educacidn superior abierta en México, modalidad que se sumo
en todos los casos a la educacidn escolarizada ya existente en las institucio-
nes de educacion superior que la adoptaron.

Tabla 2. Surgimiento de instituciones de educacion a distancia en México

Ndmero Entidad Afo de
implantacién
1 Universidad Nacional Auténoma de México 1972
2 Instituto Politécnico Nacional 1974
3 Universidad Pedagdgica Nacional 1974*
4 Universidad Autonoma de Nuevo Leon 1974
5 Universidad Veracruzana 1980
6 Universidad Autonoma del Estado de México 1987
7 Universidad Panamericana 1987

Fuente: elaboracion propia con datos de Miaja de la Peia. *Ramirez (2008) sostiene que el SEA/UPN se
estableci6 en 1978.
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La virtualizacion de la educacion a distancia en las universidades mexi-
canas ocurrio posteriormente. Entre los datos que reportan esta transicion
se encuentran los de Ramirez (2008), quien declara que la Universidad
Auténoma Metropolitana inici6 el trabajo en este formato educativo en
2003. Seria importante documentar cudndo y cémo ocurri6 esta transicion
en el resto de las instituciones de educacion superior (1ES), pero es dificil
trabajar con datos sobre aprendizaje en linea porque algunos autores no
hacen explicita la diferencia entre educacion a distancia virtual y aula en-
riquecida con TIC. Sblo en el primer caso podria llamarse virtualizacion de
la ensefiaza; en el caso del aula enriquecida se trataria de educacién mixta
(blended learning).

Otro de los proyecto de educacién abierta que finalmente se consolido
en México es el de la Universidad a Distancia de México (unapm) la cual,
tras tres intentos fallidos y aun carente de la denominacién de “nacional’,
ha dejado de ser un sueo al decretarse su creacion en enero de 2012. Este
avance es particularmente significativo porque en 1992 la autora participé en
uno de los fallidos intentos de establecerla, a través del Proyecto EDucom.
Asimismo, en el suplemento Campus del periddico Milenio, Gayol (2006)
publicé un escrito intitulado “Por una universidad nacional a distancia’,
donde argumentaba sobre la importancia de dar vida a ese proyecto para
México.

En 2000, la ANUIES elabor6 el Plan Maestro de Educacién Superior y a
Distancia, Lineas Estratégicas para su Desarrollo. A partir de este se esta-
bleci6 la Red Nacional de Educacion Abierta y a Distancia, con seis nodos
regionales:

- Red de Educacion Abierta y a Distancia del Noroeste (READIN)
- Red de Educacién a Distancia de la Regién Noreste (REUNE)
Red de Educacion a Distancia de la Region Centro Occidente
- Red de Educacion Abierta y a Distancia de la Regién Sur Sureste
- Red de Educacién a Distancia de la Regiéon Metropolitana
Red de Educacién a Distancia de la Regién Centro Sur
- Red Nacional de Videoconferencias

A pesar de tales esfuerzos, la red no ha podido consolidarse.
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En la educacion superior privada, la Universidad Virtual del Instituto
Tecnolégico y de Estudios Superiores de Monterrey (1TEsm) ha ganado gran
prestigio y reconocimiento internacional, tras haberse creado en 1997. Su
influencia ha permeado las fronteras norte y sur de nuestro continente.
ITESM mantiene mil 270 sitios en México y 160 en 10 paises de América
Latina (Marmolejo, 2011). También tiene una rama social a través de los cen-
tros comunitarios de aprendizaje (cca) donde se ofrecen cursos gratuitos
abiertos para trabajadores y el publico en general (OCDE, 2006). Asimismo,
ha creado Hippocampus, un interesante programa virtual de acceso libre en
inglés, disefiado con el propdsito de servir a los jovenes que migran hacia
Estados Unidos (www.hippocampus.org).

Ademas del 1ITEsM, en el subsistema mexicano de educacién tecnologi-
ca, existen el Sistema Abierto de Ensefianza Media Superior y Superior del
Instituto Politécnico Nacional y el Sistema Abierto de Educacién Tecnolo-
gica Industrial, establecidos en 1974 (Gonzalez, 2005), y con educacién en
linea, la Universidad Virtual, fundada en 1998 y la Universidad Tecnologi-
ca de la Mixteca. A nivel de posgrado, también en este subsistema surgio
la Maestria en Ensenanza de las Ciencias del Centro Interdisciplinario de
Investigacion y Docencia en Educacion Técnica, establecido en 1999, el Ins-
tituto Tecnoldgico de la Regiéon Mixe, que se constituye en 2000, la Unidad
de Educacién a Distancia del Instituto Tecnoldgico de Durango, que se
inicia en 2003, el Programa de Ingenieria Industrial del Instituto Tecno-
légico de Aguascalientes y el de Minatitlan que vieron la luz en 2004, y la
carrera de administracion virtual en la Universidad Tecnolégica de Puebla,
que se establece en 2005 (Garcia y Castillo, 2007). En el anterior conjunto
de registros histdricos se observa que la mayoria de las iniciativas se origi-
naron a partir de un enfoque que procuraba distribuir el conocimiento y
reducir las inequidades derivadas de la apropiacion privada del saber y su
legitimacion institucional.

La profesionalizacion de los educadores a distancia

La educacion a distancia surgio en México como un conjunto de actividades
semi-formales. Con el tiempo, sin embargo, los servicios ofrecidos se ex-
pandieron hasta alcanzar los mas altos escalones de la educacion formal: el
posgrado y la investigacion. De este conjunto de grupos publicos y privados
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surgieron las practicas de formacion a distancia, las cuales, con el tiempo,
se constituyeron en una especialidad del campo educativo, con un fuerte
sentido social pues sus raices derivan de los tres pilares que le dieron origen:
educar en cualquier momento y en cualquier lugar, a cualquier persona.

El primer programa internacional para la profesionalizacién de edu-
cadores a distancia mexicanos fue impulsado en la uNaM por la pedagoga
y empresaria Patricia Gonzdlez Flores. En los albores de los noventa, la
entonces llamada Direcciéon General de Computo Académico, bajo la di-
reccion del doctor Victor Guerra, acogié con entusiasmo tal iniciativa. Se
establecio entonces una estructura colaborativa informal con el doctor Mi-
chael G. Moore, profesor de la Universidad Estatal de Pensilvania, director
del Centro Americano de Estudios de Educacion a Distancia y editor de la
Revista Americana de Educaciéon a Distancia. De este modo, los cursos de
posgrado en educacion a distancia que Moore impartia en PennState eran
recibidos en DGsca mediante audioconferencias sincrénicas, apoyadas con
materiales impresos e interaccion en tiempo real a través del sistema BIT-
NET?y el programa Pine. Cuando la licenciada Gonzalez se fue a Nueva York
para realizar estudios de maestria en The New School for Social Research,
la pedagoga Gabriela Ortiz dio continuidad a esa labor y, a su vez, cuando
ella parti6é a Alemania, yo me quedé como responsable de ese programa.
Ademas de los profesores de la unaM, también enlazamos a los docentes de
la Universidad Veracruzana, los del 1TESM, bajo la responsabilidad de Dora
Estela Rodriguez, y a los de la Universidad de Guadalajara, coordinados
por el maestro Manuel Moreno Castaiieda. Estos cuatro sitios mexicanos
se conectaban con otros cinco en Estados Unidos, Finlandia y Estonia. En
total, nueve sitios y cuatro paises participaron en estas acciones pioneras
de formacion de docentes a distancia.

Los egresados de estos cursos impulsaron el establecimiento de un di-
plomado en educacion a distancia en el sua, la Universidad Virtual del
ITESM, la Universidad Virtual Veracruzana en Xalapa y el actual Sistema de
Universidad Virtual (suv) de la Universidad de Guadalajara.

Lalabor pionera del doctor Michael Moore, quien ademas particip6 en
numerosos talleres de formacion presencial y varios congresos mexicanos
de educacion a distancia, fue reconocida en 2011 por la Universidad de

> BITNET es el acronimo en inglés de la frase: Because it is time to network.
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Guadalajara, al otorgarsele el doctorado honoris causa, al lado de otras dos
luminarias de esta modalidad, los doctores Otto Peters y Bérje Holmbereg,
de quienes se hablara mas adelante.

Iniciativas tempranas de trabajo en red

A través de pGgsca (actualmente llamada Direccién General de Cémputo
y Tecnologias de la Informacién y Comunicaciéon-pGITc) también parti-
cipamos junto con la entonces denominada Coordinacién de Educacion
Abierta (csua), con el antiguo Centro de Investigacion y Servicios Educa-
tivos (CISE), el departamento de Television Educativa y los coordinadores
de educacion a distancia de las diversas escuelas y facultades, en la primera
serie de discusiones para coordinar las iniciativas de educacién a distancia.
En ese entonces, numerosos programas en esta modalidad fueron estable-
cidos por innovadores tempranos en las distintas escuelas de la unam, que
trabajaban de manera aislada.

Tal iniciativa culminé en 1997 con el establecimiento de la Coordinacion
de la Universidad Abierta y Educacion a Distancia (CUAED), surgida a partir
de la fusion del c1sk y el csua. De este modo, la educacién a distancia se
articulé como sistema intra-institucional, multiplicandose asi las posibili-
dades de acercar el conocimiento y la cultura universitarias a la poblacion
en general. Ademds, CUAED se responsabiliz6 también por el desarrollo de
la infraestructura tecnoldgica y la capacitacion del personal que integra
dicho sistema.

Definicion de educacion a distancia

En 1986 Keegan defini6 la educacion a distancia como un campo de estudio
especifico, dentro de la disciplina de la educacion, en la que el profesor y el
estudiante estan separados fisicamente, separados en el tiempo y donde el
estudiante aprende en forma independiente (1986).

De manera similar, Moore y Kearsley (2006) definen esta modalidad
como una relacion de ensenanza-aprendizaje caracterizada porque el alum-
no y el profesor se encuentran separados en tiempo, lugar o en ambos,
de manera parcial o permanente. Dicha separacidon no es sélo de caracter
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geografico sino también psicoldgico, lo cual genera cambios en las formas
de aprender, interrelacionarse y organizarse. La dindmica que ocurre en esta
situacion de separacion psiquico-territorial es conocida como la teoria de la
distancia transaccional, que se abordara mas adelante.

Caracteristicas esenciales

Generalmente, la distancia geografica entre profesores y estudiantes es com-
pensada mediante el uso de tecnologia. Cualquier medio que se utilice con
propositos educativos es clasificado en uno de cuatro grupos basicos: im-
presos, audio, video y electrénicos. Estos pueden ser sincrénicos (trabajo en
tiempo real), asincrénicos (trabajo en tiempo diferido) o una combinacién
de ambos. La direccionalidad origen-destino de las sefiales de comunicacion
también es importante. Cuando la sefial se manda en un sentido se conoce
como unidireccional, cuando es interactiva se define como bidireccional.
La bidireccionalidad puede ocurrir solamente en la transmisioén de audio o
en el envio de imagen y sonido. Tal seria el caso de la educaciéon mediante
satélite.

En lo que respecta a los medios impresos, al educar se utilizan textos,
guias de estudio, manuales, fotografias, periddicos, cartas o cualquier otro
material producido en papel, con un valor pedagdgico asociado al tema
tratado.

El audio y el video pueden transmitirse en vivo o grabados. Ejemplos
del primer caso son la radio, el teléfono, el audiocassete y la audioconfe-
rencia. El video puede ser portado en un videocassete, un cp, un programa
de television, un programa satelital, una memoria UsB, una tableta, una
computadora o un teléfono inteligente.

Los medios electrénicos se refieren a cualquier tecnologia digital, ya
sea fija o movil. Estos fusionan y reconfiguran los atributos y el potencial de
todos los medios anteriores. La computadora, laptop, tableta, bvp, iPod, te-
léfono celular, iPad y otros aparatos méviles se agrupan dentro de los medios
electronicos. Todos estos son multidireccionales o ubicuos. Los atributos de
los cuatro tipos de medios pueden sintetizarse en la tabla 3.

La investigacion ha demostrado que la educacién a distancia no puede
ni debe organizarse como una plantilla empobrecida de la educacion pre-
sencial, es decir, utilizando las mismas viejas rutinas del salén de clase en
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un ambiente mediado por tecnologias. Cuando no se trabaja con los méto-
dos especificos de esta especialidad, los cursos se perciben “constrenidos”
y carentes del “halo de la inmediatez” de los cursos presenciales que estan
ubicados en un tiempo, un espacio y un lugar determinados.

Tabla 3. Caracteristicas de Los medios

Medio Atributos Direccionalidad Ejemplos
Impresos Archivan textos en papel. | N/A Cartas, guias de
Carecen de capacidad de estudio, libros, revistas,
transmision. Son lineales. periddicos, material de
La informacion vertida referencia.

esta cristalizada.

Audio Archivan y transmiten Unidireccional Radio, audiocasete
la informacién mediante
sefiales analdgicas.

Agregan el calor emotivo Bidireccional Teléfono,
dela voz audioconferencia
Video Archivan y transmiten Unidireccional Television (broadcast
informacién visual, y cable)
grafica y auditiva Satélite
mediante sefial . . .
ed,a ‘te senales Bidireccional Videoconferencia
analdgicas.
Electrénicos | Fusionan, transforman Multidireccional Sitios web, plataformas
y recrean las tecnologias | o ubicuo de ensefanza en linea
revias al formato digital.
P 8 Computadoras,

celulares, tabletas y
aparatos moviles

Fuente: elaboracion propia.

La educacién a distancia no tiene los constreiiimientos espacio-tem-
porales del aprendizaje presencial. Es flexible en esos términos y por ello
debe operar como un sistema abierto, aprovechando los recursos y redes
mundiales de conocimiento, reorganizando en forma distinta las relaciones
entre los estudiantes, asi como entre ellos y los profesores y con los conte-
nidos. Asimismo, deben establecerse formas muy agiles de comunicacién
y administracién (Gayol, 1999). En cuanto a las relaciones en el tiempo, la
educacion a distancia puede caracterizarse de acuerdo con las posibilidades
presentadas en la tabla 4:
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Tabla 4. Relaciones de tiempo y espacio en la educacién a distancia
Mismo tiempo —> Mismo lugar
(sincrénico)

Diferente tiempo > Diferente lugar
(asincronico)

Alinvolucrarse en la educacion mediada por tecnologia, es muy impor-
tante reconocer que tiempo, lugar y materia tienen atributos distintos en los
espacios naturales que los encontrados en los ambientes tecnolégicamente
mediados. El lenguaje corporal y facial se constrifie, la comunicacion se
trastoca, el contexto se oculta y redefine, las formas de interaccion abaten
jerarquias y se expanden, las identidades se embozan y multiplican, la sus-
tancia se desmaterializay los espacios se vuelven —tipicamente— bidimen-
sionales. No es posible entonces educar del mismo modo con tantos cambios
contextuales, socioculturales y de adquisicion de sentido.

Ventajas y retos

La ventaja principal de la educacién a distancia es que se puede distribuir
el saber a cualquier poblacidn, sin importar el lugar en que se encuentren
los profesores o los estudiantes ni el momento que tienen disponible para
el aprendizaje. Por ello se afirma que esta confiere flexibilidad al proceso
educativo. Ademas, la necesidad inherente de aumentar la estructura de
los contenidos que se imparten a distancia tiene el potencial de ofrecer una
calidad del saber mas apegada a estandares predefinidos, tan importantes en
la sociedad mundial actual porque orientan y definen mejores practicas. Asi,
los estudiantes de zonas rurales remotas no tendrian que resignarse a recibir
una educacion distinta a la que se ofrece en las escuelas de alto desempenio.

Otra gran ventaja es que la educacion a distancia promueve la autono-
mia en el aprendizaje y ello contribuye a formar el tipo de profesionales que
requiere la sociedad del siglo xx1: aquellos que podriamos denominar los
“aprendientes permanentes”. En una época de alta incertidumbre laboral
y transformacion acelerada del saber, los profesionales que “aprenden a
aprender” en forma auténoma pueden sostenerse en el circuito de forma-
cién continua, es decir, autoeducarse a lo largo de toda su vida.
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Una ventaja mds es que la interacciéon alumno-profesor no queda
constrenida por los horarios de clase, lo que permite retroalimentar a los
estudiantes en forma permanente. Un docente experimentado puede mo-
nitorear continuamente las inquietudes y dudas de sus estudiantes, sin
sobrecargar su agenda de trabajo.

La mayor desventaja de la educacion a distancia es que la mediacién
tecnoldgica reduce el espectro de interpretacion de los lenguajes facial y
corporal. Ello oculta o emboza intenciones. Aunque el ocultamiento de la
verdadera identidad también ocurre en ambientes presenciales, es mas facil
que las personas dispongan de varias identidades en los ambientes virtua-
les y los efectos de este ocultamiento pueden resultar dafiinos cuando las
intenciones “del otro” estan basadas en el engaio.

Por otra parte, se ha observado que, por lo menos en los reportes de las
generaciones pre-digitales, la inmediatez fisica genera el “efecto halo” que
hace preferible la presencialidad a las relaciones mediadas por tecnologia
(O’Meara, 2007). Las relaciones de “amigabilidad” y convivencia también
se transforman, pues se facilitan y banalizan simultaneamente; son intensas
pero “acuosas’, evanescentes, y ocurren “en soledad, pero estando juntos”
—alone but together— (Eastmond, 1995). A quienes recién ingresan a esta
modalidad, les cuesta trabajo inferir algunos hechos en este ambiente tan
distinto y ello les genera ansiedad e incertidumbre, particularmente cuando
la comunicacién docente no es tan agil como la que posibilitan los medios.

También ocurre el fendmeno de la tergiversacion de sentido (misscom-
munication). Los didlogos mal comprendidos debido al embozamiento de
identidades y la alteracion de los lenguajes facial y corporal inducen al “in-
cendiamiento” de los animos (flaming) (Gayol, 1999). Estos efectos pueden
mitigarse mediante un disefio adecuado y una planeacién cuidadosa. La
abundancia de informacién que anticipa las secuencias y tareas; el didlogo
horizontal, las respuestas frecuentes y oportunas, la netiqueta, que hace
conscientes a los estudiantes de esta potencial tergiversacion, asi como la
creacion de lazos afectivos contribuyen a crear un ambiente amigable y mo-
tivador, reducen enormemente la probabilidad de anomia en el aula virtual.

Como se explicara en el siguiente capitulo, la educacion a distancia tam-
bién puede generar el sindrome del aislamiento del estudiante (Peters, 1992;
Lee, Stuart y Chan, 2007). Pascarella y Terenzini (1991) han demostrado a
través de una revision de mil 500 investigaciones realizadas en un periodo de
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20 anos, que uno de los mas importantes valores que agrega la educaciéon en
los egresados son las experiencias de convivencia ocurridas en los espacios
informales de relacion. Estas generan sentido de identidad institucional,
manejo adecuado de relaciones sociales, mejoramiento de la autoestima,
aprecio entre pares y apoyo de largo plazo entre los alumnos y grupos que
coexistieron. Las entidades de educacion a distancia prestan poca atencién a
la socializacion secundaria de sus estudiantes, cuestion que a decir de estos
autores resulta fundamental en la formacién de profesionales.

La educacién a distancia también puede inducir el efecto de innovacion
tecnoldgica entre autoridades, profesores y estudiantes con poca experiencia.
Todos ellos pueden sentirse deslumbrados con los atributos de los aparatos y
centran su esfuerzo en la adquisicién y funcionamiento de la tecnologia. Este
efecto, caracterizado por Moore (1994) en su trabajo sobre los siete pecados
capitales de la educacién a distancia como la “lujuria por la tecnologia’, deja
desprovistas de presupuesto a las fases de disefo, desarrollo y entrega de
saber cuando los presupuestos se encomiendan a expertos en informatica,
que se preocupan de la adquisicion, instalacién, mantenimiento y renovacién
de equipos, dejando de lado las dimensiones cognitiva y humana, que son
la esencia del esfuerzo realizado. Existe una expresion en inglés que retrata
con gran precision el efecto de innovacion tecnologica, high tech-low touch,
que podria traducirse como “alta tecnologia, escaso contacto humano”. Se
dice que un curso no esta adecuadamente disenado cuando se estructura
con tecnologia de punta y escaso nivel de apelaciéon. La mejor manera de
prevenir este “deslumbramiento” que deja enormes huecos en la sustancia
y esencia de los programas a distancia es a través de la planeacion detallada
de cursos o programas, a partir de un entramado con cuatro dimensiones:
tecnoldgica, pedagdgica, administrativa y social (figura 1).

Como puede observarse en este diagrama de Venn en el que se repre-
senta el modelo PATs, la dimension pedagégica (p), o mas apropiadamente
andragogica (porque se trata de educar a estudiantes adultos), subordina la
tecnologia y la gestion a sus propios fines y no a la inversa, como ocurre con
frecuencia. Esta inversion no es meramente simbolica, sino que se traduce en
una “inversion” de las tipicas prioridades presupuestales. En dicho modelo,
la mayor parte de los recursos se destinarian al fortalecimiento del disefio,
desarrollo, entrega y evaluacion de los programas, es decir que son utilizados
para garantizar la especificidad de las formas de ensefar y aprender a dis-
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tancia, lo cual se traduce en garantia de calidad. El modelo evita también el
dispendio, porque se da prioridad a la “esencia y sustancia” de la educacion, lo
que incluye el aprendizaje, las formas de interaccion y los fines institucionales
y sociales. Es sélo cuando se han realizado esas tareas que la infraestructura
y las formas de gestion pueden articularse armoénicamente al sistema.

La dimension administrativa (A) se ocupa tanto de la gestion institu-
cional como de una administracion efectiva del curso. Debe mantenerse
la claridad del transito educativo y dar a los estudiantes flexibilidad para
acceder remotamente a todas las instancias administrativas que se relacio-
nan con la intencidn de acceso, su formalizacion, el sistema de soporte que
garantiza su permanencia, el egreso, la credencializacion y el seguimento
post-certificacion.

La dimension tecnoldgica (T) asegura, a nivel de curso, el acceso, la trans-
parencia, la amigabilidad, la navegacion intuitiva y el seguimiento técnico de
los alumnos. A nivel institucional es el area responsable de la adquisicion,

Pedagogica
andragogica
Administrativa Tecnolégica
(Gestion) ¢
Social

Figura 1. Modelo PATS de planeaci6n de cursos y programas a distancia.



32 Yolanda Gayol de Pallan

instalacion, seguridad, mantenimiento, soporte técnico, renovacién de in-
fraestructura, hardware y software, evaluacion de la funcionalidad de los
equipos, asi como la produccién de reportes sobre frecuencia e intensidad
de uso de los involucrados.

La dimension sociocultural (s) corresponde, a nivel de curso, al esta-
blecimiento de redes colaborativas con trabajo balanceado al interior del
programa y sus conexiones con comunidades de practica locales e interna-
cionales, asociadas a los temas analizados. A nivel cultural, es el drea res-
ponsable de articular un ethos o identidad colectiva “informal’, equivalente
en sus efectos al impacto que Pascarella y Terenzini (1991) reportan como
sistematica en los campi universitarios “de ladrillo y cemento”, como se
explicard més adelante. Esta dimensidon esta poco explorada en los espacios
mediados que, como ya se explico, operan de manera totalmente distinta
ala de las relaciones cara a cara. Habria entonces que invertir recursos en
investigacion para impulsarla y consolidarla. Es predecible que sus efectos
sobre el ritmo y solidez en el aprendizaje, la permanecia y la satisfaccion
de los alumnos ameriten que se explore esta dimension.

Sintesis

En este primer capitulo se presentaron los origenes de la educacién a distan-
cia, sus caracteristicas, principios, ventajas y retos. Se ofreci6 una perspec-
tiva general del surgimiento de la educacion a distancia en América Latina,
con especial énfasis en México, y una explicacion de los tipos y atributos de
los cuatro medios principales en los que se apoya esta modalidad. También
se discutieron algunas sugerencias para mejorar la calidad de los programas.
Se abordd la diferencia entre educacion presencial y la mediada por tecno-
logias. En la primera, el efecto halo, el calor de la presencialidad y el sentido
de identidad colectiva posicionan favorablemente a la educacién presencial
sobre la mediada. Se detallaron las diferencias entre espacios tangibles e
intangibles, enfatizando los cambios ocurridos en los ambientes virtuales
a través de los conceptos de tergiversacion de sentido, intensificacién de
las emociones, incendiamiento, evanescencia de las relaciones, emboza-
miento de las identidades, acompafiamiento en soledad y el sindrome de
aislamiento del estudiante. Todo ello confluy6 en la idea de que el eje de un
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sistema efectivo puede establecerse a través del modelo pATs, centrado en
las necesidades de aprendizaje de los estudiantes y, consecuentemente, la
calidad de los contenidos, el disefio pedagdgico o instruccional y las formas
de interaccion, antes que la infraestructura tecnologica.
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Las teorias en la educacion
a distancia

La teoria sin la prdctica es estéril.
La prdctica sin la teoria es ciega.
Federico Engels

Este capitulo se inicia explorando la variedad de practicas y el caracter po-
lisémico de la educacién a distancia. Se discute el impacto que ello tiene en
los registros, la organizacion, el acceso a la informacién y su distribucion,
asi como en la aglutinacién de comunidades de practica. Enseguida se pre-
sentan las teorias formuladas a partir de la segunda mitad del siglo xx. A
estas se agregan conceptos raiz que expresan hallazgos importantes sobre
los procesos de ensenianza-aprendizaje mediados por tecnologias, las cuales
han ayudado a configurar précticas efectivas. Finalmente se ofrece la vision
de la autora sobre la forma en que la teoria deberia comprenderse, ensefiarse
y utilizarse en la educacion.

La diversidad de practicas
en la educacion a distancia

Segun se explico en el capitulo anterior, los educadores a distancia trabajan
con cuatro medios fundamentales (impresos, audio, video y electrénicos),
abrazan los conceptos de autonomia, aprendizaje independiente y educa-
cién permanente. Asimismo, adoptan los principios éticos de educacion
para cualquier persona, en cualquier lugar y en cualquier momento. Aunque
comparto con Hannah Arendt (1954) la idea de que el aprendizaje no es equi-
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valente a la educacion, otros profesionales de esta especialidad han hecho la
sustitucion de términos. De hecho, el Consejo Internacional de Educacién a
Distancia (ICDE) acordd en una de sus reuniones mundiales a finales de los
noventa, que se privilegiara el concepto de aprendizaje a distancia con la idea
de enfatizar el rol central que tiene el estudiante en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Desde ese enfoque, la instruccion que utiliza tecnologias cubre
un espectro que incluye el aprendizaje independiente o autoaprendizaje, la
educacion abierta, la educacion mixta y la educacion a distancia integral.
Debe considerarse al respecto que la Union Europea ha especificado que el
término aprendizaje implica tener una intencién para desarrollar conoci-
mientos, habilidades, aptitudes y valores, debe ser organizado y obtenerse
un producto derivado de ese esfuerzo (European Union, 2006). Asi, una
lectura recreativa no podria entrar en esa categoria. Sin embargo, el estudio
independiente, ya sea planeado por un grupo o entidad formal, no formal,
e inclusive, el disefiado por el propio interesado, si formaria parte de ese
conjunto cuando cumpliera con los tres criterios de la Unién Europea.

Educacidn abierta significa que los estudiantes aprenden en los tiempos
por ellos definidos, trabajando en las lecturas, actividades y tareas planeadas
por la institucién que ha disefiado el curso o programa. La apertura esta
en ocasiones asociada con los prerrequisitos de ingreso. Las universidades
con maxima apertura no exigen ningun certificado de estudios previos al
admitir a sus estudiantes al programa de estudios seleccionado. Ejemplos de
ello son los casos de la Universidad de Athabasca y la Universidad Abierta
de Hong Kong. Los programas abiertos pueden prescribir o no el ritmo
de aprendizaje de los estudiantes. La forma de prescribirlo es mediante la
organizacion de un calendario escolar. En la experiencia de la Universidad
Fielding de Posgrado, donde he laborado por muchos afos, observamos
que cuando se confiere al estudiante un control completo sobre su ritmo de
aprendizaje, los tiempos de completamiento se alargan por encima de los
promedios nacionales. Por ese motivo esta universidad de posgrado decidio
calendarizar el avance de los estudiantes.

La educacion abierta puede contar o no con un tutor y las asesorias
impartidas pueden ser calendarizadas u ofrecidas a peticion del estudiante.
Cuando se carece de tutor se dice que es un programa de estudio indepen-
diente y el alumno va progresando conforme demuestra sus ganancias de
aprendizaje a través de la entrega de tareas y examenes predefinidos.
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La educacién mixta (blended learning) es la que incluye una parte de
actividades de ensefianza-aprendizaje en forma presencial y otra a distan-
cia. Algunos programas de fines de semana y numerosos programas de
capacitacion y desarrollo profesional caen en esta categoria. Se recomienda
predefinir los porcentajes de presencialidad y de trabajo remoto.

La plena educacion a distancia es aquella en la que se tiene mas de un
80 por ciento del tiempo programado para actividades de aprendizaje me-
diado (Allen y Seaman, 2014). La pertinencia del disefio instruccional, la
centralidad del alumno, el uso balanceado de los tres tipos de interaccion
(estudiante-estudiante, estudiante-profesor, estudiante-contenido), la soli-
dez de un sistema de soporte para el estudiante, la riqueza de experiencias
de aprendizaje y la diversidad de recursos tecnoldgicos son especificaciones
definitorias de la calidad de los cursos y programas desarrollados. La edu-
cacién por correspondencia, la educacion en linea, el aprendizaje virtual o
la educacion distribuida son formas particulares de entrega de programas
a distancia, pues enfatizan el medio o principal forma sobre la que han sido
estructuradas.

La educacion a distancia puede impartirse por instituciones plenamente
dedicadas a ese propdsito, como es el caso de la Universidad Abierta de
Inglaterra, y también es frecuente encontrarla en entidades duales, es de-
cir, aquellas que tienen programas presenciales y separadamente también
ofrecen curriculos a distancia. Tal es el caso de la Universidad Nacional
Auténoma de México, que cuenta con el Sistema de Educacion Abierta y
a Distancia (SUAYED), la Universidad de Guadalajara, que incluye el Sis-
tema de Universidad Virtual (suv), o la Universidad Virtual Veracruzana
(uvv). La figura 2 presenta la diversidad de formas mediadas de aprendizaje.
Aungque las fronteras entre educacién presencial y educacion a distancia se
estan diluyendo, aqui quiero establecer la diferencia entre aula enriquecida
y educacion a distancia. El aula enriquecida simplemente agrega tecnologias
a los cursos convencionales, sin cambiar el disefio curricular o los estilos
de ensenar y aprender.
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Educacion a

distancia
Aprendizaje Educacion
auténomo mixta
Educaciéon
abierta

Figura 2. Tipos de formacién a distancia.

La educacion a distancia: un concepto polisémico

Mientras que las universidades de “ladrillo y cemento” todavia estan deba-
tiendo si es conveniente moverse de la cultura de la ensefianza a la cultura
del aprendizaje, la educacion a distancia se ha transformado en un complejo
enjambre de instituciones, terminologias y acciones que tienen una creciente
esfera de influencia. Ademds del sector educativo, los militares, las corpora-
ciones privadas, las organizaciones no gubernamentales, algunos organis-
mos internacionales y los gobiernos locales y estatales han incursionado en
mayor o menor medida en practicas de formaciéon mediante tecnologias.
En lo relativo a los términos para designar esta especialidad educativa,
y que comunmente se encuentra en la literatura especializada, estos son:
educacion (o aprendizaje) por correspondencia, educacion audiovisual, tec-
nologia de la instruccion, teleducacion, telematica educativa, educacion por
radio, educacion por television, educacion por audioconferencia, educacion
satelital, educacion por videoconferencia, educacién de medios mixtos y
educacion multimedia. En los noventa, cuando la educacion a distancia se
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virtualizd, surgieron conceptos como: comunicaciéon mediada por com-
putadora o cmc (Wells, 1992; Berge y Collins, 1995), salén virtual (Hiltz
y Turoft, 1994; Tiffin y Rajansingham, 1995), educacién en el ciberespacio
(Gayol y Schied, 1997), ambientes virtuales de aprendizaje (ava) (Milligan,
1998), educacion (o aprendizaje) basado en la web (Abbey, 2000), educa-
cion distribuida (Oblinger, Baron y Hawkins, 2001), aprendizaje asincrono
(Sloan-C, 2012), educacioén virtual (Loutchko, Kurbel y Pakhomov, 2002),
aprendizaje o educacion en linea (Lareamendy-Joerns y Leinhardt, 2006),
e-aprendizaje (Clark y Mayer, 2003). Posteriormente, empezd a utilizarse
el concepto de ambientes personales de aprendizaje (APA).

Otros términos descriptivos de esta modalidad son los anglicismos e-
learning y b-learning. También existen las denominaciones: tecnologias del
aprendizaje (Pea et al., 2003), tecnologias de la informacién y la comuni-
cacion (TIC) (Pelgrum, 2001), educacion mévil (Kukulsa-Hulme y Traxler,
2005) y, mas recientemente, Web 2.0 y Web 3.0 (Gayol, 2007). Los autores
aqui citados no son quienes necesariamente hayan acunado esos términos,
pero los utilizan en sus escritos. La indagacion del origen conceptual de los
anteriores conceptos requeriria de una investigacion especifica, lo cual va
mas alld de los objetivos de este libro.

En fin, debe reconocerse que todos los términos citados aluden a una
relacion pedagdgica mediada en la que estdn presentes los componentes
esenciales de un proyecto educativo. Tales componentes son: los estudiantes,
el contenido, el tutor(a) o facilitador(a) del aprendizaje (en ocasiones) y la
tecnologia, ademas de la gestion administrativa requerida para organizar
los grupos.

Es muy importante conocer esta gran diversidad de conceptos porque
la dispersion terminolodgica tiene un impacto sobre la organizacion y dis-
tribucidn del conocimiento, el acceso al saber acumulado, la comunicacion
entre especialistas, y el seguimiento de los resultados. La definiciéon misma
del territorio y los limites de esta especialidad depende de un estudio preciso
de las formas de expresion utilizadas para especificar su campo de trabajo.

En el caso de la organizacion de la informacion, es indudable que si se
carece de claridad en las relaciones entre conceptos, se pierde el entramado
de relaciones tanto histéricas como conceptuales en cualquier campo del
conocimiento. El acceso al saber acumulado depende del dominio de la
terminologia utilizada, porque los conceptos definitorios ayudan a recupe-
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rar la literatura producida en las distintas etapas por las que ha transitado
una disciplina.

Enlo que respecta a la naturaleza de la comunicacion entre especialistas,
cabe sefalar que la terminologia ha separado a la gran diversidad de comu-
nidades de prdctica que trabajan con las tecnologias para educar. Algunos
de los grupos involucrado en la ensefianza y el aprendizaje mediante las T1C
carecen de conocimientos sobre la historia, la teoria y la investigacion reali-
zada por los educadores a distancia. Ello tiene un impacto sobre la calidad
de sus productos, porque trabajan intuitivamente, mediante estrategias de
ensayo y error, como si no existiera ese saber acumulado.

Enlo relativo al seguimiento de resultados, es necesario debatir si exis-
ten fronteras entre la educacion presencial y la educacién a distancia, en
cualquiera de sus acepciones, con fines de seguimiento estadistico, acredi-
tacion, certificacion de programas, otorgamiento de becas y estimulos a la
docencia y la investigacion.

Aun considerando los problemas anteriores, puede afirmarse que a par-
tir del trabajo realizado desde tantos angulos y grupos especializados, la
educacion a distancia esta nutriendo tanto las practicas pedagogicas como la
comprension del comportamiento de estudiantes y profesores de la sociedad
digital, de cualquier modalidad educativa.

Desde la perspectiva de la autora, el término educacién a distancia,
acufiado por Michael G. Moore en la década de los setenta, es el que de-
beria continuar utilizindose como acepcion genérica, o concepto sombrilla
para aglutinar todas las practicas de aprendizaje y ensefianza mediadas por
tecnologia. Disciplinas mas antiguas, tales como la fisica, la ingenieria o la
medicina, no han cambiado su denominacién genérica a pesar de los enor-
mes avances habidos en esos campos del saber. Lo mismo deberia ocurrir
en esta especialidad, porque ello contribuiria a aglutinar a las comunidades
de practica.

No debe dejar de reconocerse sin embargo, que un cambio en la termi-
nologia implica variaciones profundas de significado y de practica. Entre
ellas pueden mencionarse el uso de los artefactos seleccionados y las peda-
gogias utilizadas. Todo esto crea relaciones de inclusién-exclusiéon que no
siempre son percibidas por los docentes y estudiantes involucrados.

Es comun observar que la seleccién de conceptos a utilizar por parte de
los practicantes y profesionales ocurre por razones de moda terminoldgica.
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Cabe reconocer que existen grupos que realizan un analisis formal para la
seleccion de sus términos. Tal fue el caso de la transicion del concepto de
medios audiovisuales a tecnologias de la instruccion. Ese tipo de reflexiones
deberia promoverse como un estandar en las comunidades de practica de
la educacion a distancia.

Las teorias de la educacion a distancia

La selecciéon de términos para designar esta modalidad educativa también
embebe un amplio espectro de teorias, tecnologias, uso del tiempo y del
espacio e inclusive relaciones de poder. Por ello no resulta banal detenerse
a revisarlos. Estos tienen un fuerte impacto sobre las précticas, la expe-
riencia y la profesionalizacion de quien los elige. Empezaremos por ello a
comprender la nocion de teorias. Se utilizo el plural porque la educacion a
distancia esta abierta a cualquier enfoque epistemologico (forma especifica
de construir el conocimiento), aunque tipicamente sélo se mencionen el
conductismo y el constructivismo. Pero de hecho, las bases tedricas de este
campo de estudio se derivan del empiricismo, el racionalismo, el humanis-
mo y, en menor medida, de la teoria critica.

El empiricismo, del griego empiria, que significa “experiencia’, tiene
raices aristotélicas. Desde esta perspectiva, la realidad se conoce a través de
la experiencia tangible que proporcionan los sentidos. Esta se considera ob-
servable, medible, verificable, predecible y, en ultima instancia, controlable.
El empiricismo utiliza principalmente procedimientos inductivos. Bacon,
Locke y Hume contribuyeron enormemente a su desarrollo. En el siglo xx,
los enfoques de disefio instruccional adoptaron una visiéon empiricista del
aprendizaje en los seres vivos (Markle, 2004). Watson, Pressy y Skinner
realizaron sus trabajos pedagégicos dentro de este modelo.

El racionalismo, de origen socratico, se consolida con los trabajos de
Descartes, Leibniz y Spinoza. Supone que la realidad es interpretada por
los sujetos a través de la ldgica, la razén o, en términos contemporaneos,
la cognicién. Los racionalistas argumentan que, aunque la experiencia es
importante, si esta no se procesa mediante el pensamiento no adquiere co-
herencia alguna (Markle, 2004). En la esfera educativa, el cognoscitivismo
de Piaget, el constructivismo de Jonassen y el constructivismo social que
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adopta a Vygotsky como eje de pensamiento, son enfoques organizados en
torno al racionalismo.

La influencia humanista (del latin homo, hombre), cuyos origenes se
encuentran en Tales de Mileto, evoluciona con las ideas de los enciclope-
distas franceses Voltaire y Montesquieu. Su principal preocupacion es la de
mejorar la condiciéon humana en los ambitos econémico, social, cultural y
politico. Supone una transicion de la vision infantil egoista (yo) a la aten-
cion hacia las segunda y tercera personas (tu, €I, ella). Esta tendencia estd
representada por la educacion de adultos (Jarvis, 1987) porque —como ya
se explico en el capitulo anterior— esta modalidad surgi6 para servir a las
poblaciones no convencionales, particularmente a los adultos. En el ambito
educativo, la teoria andragégica de Knowles (1980) y la piramide de Maslow
(1943) han apoyado con sus principios el desarrollo de esta influencia.

La teoria critica, derivada de las ideas de Marx, Luckas y Gramsci, pro-
pone desarticular las relaciones de poder que subyugan a la mayor parte de
los seres humanos. La escuela de Frankfurt desarroll¢ la teoria critica en el
siglo xx. En el campo educativo, este enfoque tiene un espacio marginal,
pero importante. Paul Freire e Ivan Illich son las fuentes en las que abrevan
los estudiosos de la educacién a distancia interesados en esta perspectiva.
Asimismo, la teoria del aprendizaje transformacional y la investigacion-
accion participativa son tipicamente utilizados por los educadores criticos.

Ya sea que los educadores a distancia se posicionen en el enfoque em-
piricista, racionalista, humanista, critico o una combinacién de estos, las
epistemologias constituyen el primer filtro o fundamento para comprender
la realidad que se observa. El segundo de estos filtros es la teoria.

El diccionario Oxford (2012) explica que la nocion de teoria proviene
del griego thedria que significa, contemplacion, especulacion y de thedros,
espectador. “Es una suposicion o sistema de ideas que intentan explicar
algo, particularmente algo basado en principios generales independientes
de la cosa a ser explicada [...] describe lo que supuestamente ocurrird o es
factible” (s. p.). Al definir el concepto de teoria, algunos educadores utilizan
metaforas.

Al respecto, Fornis declara que “las teorias son instrumentos para ‘mi-
rar’ con lentes, para mirar a través de, y ‘mapas para mirar . Son modelos
mentales para observar fendmenos complejos que de otra manera no po-
drian ser facilmente discernidos o comprendidos” (1995: 7). Moore, por su
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parte define la teoria con una metafora semejante: “Una teoria es como un
mapa; de hecho, un mapa es una teoria. Muestra la forma general de algo en
una forma simplificada; muestra las relaciones entre las partes constitutivas
de un fendmeno; y, muy importante, muestra qué areas son desconocidas”
(1996: 211).

Holmberg por su parte afirma que una teoria es una estructura légica
comprehensiva de supuestos, que pueden generar hipdtesis demostrables
“intersubjetivamente” (1999: 11).

Resulta importante referirse a las teorias porque estas clarifican los pro-
blemas que se presentan en la practica. Las teorias anticipan las soluciones.
Como sugiri6 Kurt Lewin: “no hay nada mas practico que una buena teo-
ria” (1952: 169). Las teorias sirven de guia para la toma de decisiones en las
tareas de enseflanza y el aprendizaje (Keegan, 1983). Las teorias ordenan los
supuestos con los que se trabaja en un campo de conocimiento, al describir,
explicar y predecir los fendmenos y eventos estudiados (Holmberg, 1997).
Quienquiera que esté preocupado por la efectividad y el impacto de la edu-
cacion debe posicionarse conscientemente en una o varias teorias, desde las
que le sea posible observar y medir el impacto de las practicas elegidas en
el aprendizaje de los estudiantes. Evans y Nation enfatizan que “el problema
para aquellos involucrados en el campo no es solamente sobre como nos
mantenemos al dia con las nuevas practicas sino también como teorizamos
esos cambios de manera que puedan ayudarnos a comprender los contex-
tos historicos y sociales mas amplios a través de los cuales la educacion a
distancia es transformada” (1992: 3).

Keegan (1986) propuso agrupar las teorias de la educacién a distancia
en ese entonces vigentes, dentro de tres conjuntos: las teorias de la auto-
nomia e independencia —Delling, Moore y Wedemeyer—, la teoria de la
industrializaciéon —Peters— y las teorias de la interaccién y la comunicacion
—Holmberg, Baith, Sweart, Smith y Daniel.

En un esfuerzo por actualizar ese trabajo pionero, aqui se presentan diez
teorias y trece conceptos que resultan esenciales para comprender las dife-
rencias entre la educacion presencial y la educacion a distancia. Asimismo,
se comparan y contrastan las formas pedagdgicas en las que se educaba en
el siglo xx con las formas en las que se trabaja en el siglo xxI1.
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La teoria de la didactica conversacional guiada

Borje Holmberg, profesor emérito de la Universidad Abierta de Alemania
(FernUniversitét) y doctor honoris causa por la Universidad de Guadalaja-
ra, es quien evidencié mediante investigaciéon empirica la importancia de
comunicarse en espacios no contiguos mediante un tono conversacional, a
manera de crear empatia e involucrar de manera afectiva a los estudiantes
en su proceso de aprendizaje. Este enfoque es particularmente valioso con
los nuevos estudiantes a distancia y con aquellos cuyos hébitos de lectura
se encuentran por debajo de los requerimientos escolares. El autor, quien
presento en inglés su teoria en 1983, aclar6 posteriormente que el concepto
de didactica en lengua inglesa tiene una connotacion de pasividad del es-
tudiante, motivo por el cual, sugiere que su propuesta deberia entenderse
como la teoria del aprendizaje y la ensefianza conversacional y empatica
en la educacién a distancia (Holmberg, 1999). Holmberg propuso que “el
establecimiento de una relacion personal con el estudiante es un prerrequi-
sito para la motivacién del estudiante y por consiguiente del aprendizaje”
(Keegan, 1986: 64). El autor sugiere que esta forma de comunicacién no
solamente es valida para los materiales impresos sino que también debe
aplicarse a los productos multimediales, a la tutoria semipresencial y a las
audioconferencias. También afirma que el fin principal de la educacién a
distancia es que el estudiante adquiera una total autonomia para aprender.
Asume que la efectividad en la ensefianza depende “del impacto de los senti-
mientos de pertenencia y cooperacion, asi como al intercambio real de pre-
guntas y argumentos en comunicaciones mediadas” (Holmberg, 1989: 163).

Las teorias del disefio instruccional

Segun Reileguth (1999), las teorias del disefio instruccional “describen
una variedad de métodos de instruccion (diferentes maneras de facilitar el
aprendizaje y desarrollo humano), y cudndo usar —y no usar— cada uno
de esos métodos” (1x). Estas teorias, sostiene el autor, no estan orientadas a
buscar relaciones causales en los fenomenos observados, sino que preten-
den constituirse en una guia prescriptiva para recomendar los métodos de
ensefianza que pueden cumplir mejor los objetivos buscados, de acuerdo
con la situacion especifica en la que se aplicaran. Estas ayudan a aclarar en
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forma temprana la relacion entre los fines de aprendizaje que se quieren
lograr y los medios idoéneos para alcanzarlos. Son una guia para la toma de
decisiones pedagogicas.

A través de dichas teorias se procura comprender la naturaleza del estu-
diante, de lo que se aprende, del ambiente en que se desarrolla el aprendizaje,
asi como los niveles de eficiencia y eficacia de las metas educativas. Ademas,
se especifican los criterios que deben cumplirse para alcanzar dichas metas.
Todo lo anterior contribuye a aumentar la probabilidad de alcanzar los re-
sultados esperados. Los valores embebidos en los propdsitos del aprendizaje
deben objetivarse antes de definir las trayectorias curriculares y seleccionar
los métodos de ensefianza. Desde esta perspectiva, se asume que ya no es
época de ensefiar solamente a los mas capaces, al mismo ritmo y con los
mismos contenidos, métodos y resultados; ahora se requiere personalizar
las estrategias para que todos los estudiantes puedan progresar. Ello se logra
descentrando el foco en la ensenanza, al tiempo que el trabajo pedagogico se
centra en los intereses y necesidades de los estudiantes. Ademas, en lugar de
concebir a los alumnos como meros usuario del conocimiento, ellos deben
convertirse en productores de conocimientos.

Las teorias de disefio instruccional consideran las caracteristicas del
estudiante —continua el autor— tales como: nivel de entrada, estilos de
aprendizaje, intereses y motivaciones. Asi, en lugar de la catedra, se debe
organizar una rica variedad de experiencias de aprendizaje; entre ellas, la
lluvia de ideas, el modelamiento, los debates, el aprendizaje colaborativo,
los juegos serios, las simulaciones, el juego de roles, el aprendizaje por des-
cubrimiento, la solucion de problemas, el trabajo de campo, las entrevistas
y en general todo aquello que aumente el control del estudiante sobre su
propio proceso.

Ademas, estas teorias deben reconocer la importancia de las dimen-
siones cognitiva, afectiva y psicomotora (Bloom et al., 1956). La primera se
refiere a los seis niveles de aprehensién de saberes, ordenados en creciente
grado de complejidad: conocimiento, comprension, aplicacion, analisis,
sintesis y evaluacion. La dimension afectiva se enfoca en la atencion de
las emociones y sentimientos de los estudiantes, sus actitudes y valores, su
moral y ética y su desarrollo personal. El dominio psicomotor atiende la
dimensién kinestésica, es decir, la de los haceres, que se dividen en habili-
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dades de reproduccion de tareas y habilidades de produccion. En el siguiente
capitulo se abundara en las principales teorias del disefio instruccional.

La teoria de la distancia transaccional

Michael G. Moore, doctor honoris causa por la Universidad de Guadalajara
y miembro del Saldn de la Fama de la Asociaciéon Estadounidense de Apren-
dizaje a Distancia (USDLA por sus siglas en inglés) elabor6 la teoria de la
distancia transaccional en la década de los setenta. La idea de transaccion,
adoptada de John Dewey, supone la negociacion de interacciones entre el
instructor y los estudiantes en una situacion de no contigiiidad. Moore sos-
tiene que la distancia que existe entre los alumnos y el docente no solamente
es geografica sino también psicoldgica, constituyéndose asi una percepcion
de alejamiento. Dicha percepciéon depende de tres variables: la estructura,
el dialogo y el nivel de autonomia conferido al estudiante.

La estructura se refiere a la forma en la que el curso o programa se
organiza para satisfacer las expectativas de aprendizaje de los alumnos, es
decir, los objetivos, contenidos, actividades, estrategias de presentacion y
las formas de evaluacion. El didlogo se refiere a la forma en la que se inter-
cambian ideas durante el proceso educativo; implica el establecimiento de
una sinergia, la cual estd mas cercana al modelo socratico que al término
interaccion, el cual connota una mayor frialdad emotiva. La autonomia es
el grado de control que se le otorga al estudiante sobre su proceso de apren-
dizaje (Kang y Gyorke, 2008).

La teoria de la industrializacion

Otto Peters, investigador aleman y doctor honoris causa por la Universi-
dad de Guadalajara, present6 en 1967 la teoria de la industrializaciéon en la
educacion a distancia. Esta teoria, también conocida como fordista, asume
que “la educacién a distancia es un producto de la sociedad industrial”
(Amundsen, 1993: 62) y por ello existe un paralelismo en la forma en que
ambas operan. La division del trabajo, la mecanizacion, la produccién, la
estandarizacion y la centralizacion son semejantes tanto en el modelo eco-
némico como en el educativo. Por ello, ha pasado el tiempo en el que los
docentes —como ocurria en el proceso de trabajo medieval— debian traba-
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jar artesanalmente para desarrollar sus cursos. Tradicionalmente al profesor
se le concebia como experto en contenido, experto en pedagogia, experto
en diseflo instruccional, experto en interaccion y experto en evaluacion. Es
dificil conjuntar todas esas especialidades en un solo profesional. Por ello,
con el arribo de los medios masivos de comunicacidn, estas tareas requieren
fragmentarse para que diversos especialistas las desarrollen. Asi, mediante
equipos de disefiadores formados en cada una de esas areas, la educacion
a distancia puede alcanzar una 6ptima calidad. La Universidad Abierta de
Inglaterra ha utilizado el modelo industrial desde sus inicios, con gran éxito.

La teoria de la autonomia

La autonomia es una nocién asociada a las ideas de libertad y capacidad de
elegir. Proviene de las raices griegas autos, que significa “si mismo” y nomos,
“regla’, es decir, autorregulacion. En educacion, autonomia se refiere a la
responsabilidad que tiene el estudiante de trabajar de manera libre y soste-
nida en su compromiso por aprender. Es el “deseo y habilidad para ejercitar
los poderes del aprendizaje, para superar obstaculos por uno mismo, para
intentar realizar actividades dificiles de aprendizaje y resistir la ‘coercion™
(Murray, 1999: 296).

De hecho, la autonomia de los estudiantes, que constituye la forja del
aprendizaje permanente, es una expectativa de todos los niveles y sistemas
educativos. Henry Holec (1981) la define como la habilidad de los estudian-
tes de hacerse cargo de su propio aprendizaje. Colentine (2011) supone que
dicha autonomia implica la habilidad para elegir las actividades, contenidos
y procesos, asi como actuar en forma independiente. En su investigacion
sobre adquisicion de lenguaje extranjero en mundos inmersivos demuestra
que la autonomia afecta positivamente las ganancias de aprendizaje.

La teoria de la autonomia asume que los estudiantes independientes son
atraidos por los programas que amplian su libertad para tomar decisiones
sobre la ruta que les interesa seguir, porque han reflexionado racionalmente
sobre sus trayectorias potenciales. De ahi que la educacién a distancia, que
tiene como uno de sus pilares fundamentales el aprendizaje independiente,
es la modalidad ideal para este tipo de educandos. Se asume que los adultos
interesados en continuar formandose ya tienen una idea clara de sus metas
y por ello van a procurar modelos que amplien su libertad en el uso del
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tiempo, lugar y tipo de conocimiento ofrecido. Desde una perspectiva pia-
getiana, ello supone el transito de la época egocéntrica de la nifiez en donde
se desea moldear el mundo en torno a si mismo, pasando después ala época
conformista, donde se aceptan las convenciones sociales, y posteriormente
lograr la autonomia, que permite tomar decisiones ponderadas.

Charles Wedemeyer (1911-1999), profesor de la Universidad de Wis-
consin y padre fundador de la moderna educacién a distancia, es uno de
los principales exponentes de las teorias de la autonomia del estudiante.
Segun él, debe aceptarse que “el estudiante es un colaborador completo
en el proceso que enlaza la ensefianza y el aprendizaje hacia metas mu-
tuamente seleccionadas y aceptadas; la individualizacion de la ensefianza
basada en el reconocimiento de la individualizacién del aprendizaje; y el
involucramiento del estudiante en la evaluacion de su progreso y logros”
(Wedemeyer, 1973: 3).

Wedemeyer supone que la libertad de los educandos debe expandirse a
dimensiones como acceso, seleccion de cursos, adaptacion del curriculo a
sus intereses, seleccion de patrones de actividad individualizados, ritmo de
aprendizaje personalizado y libertad para aprender en cualquier lugar donde
se encuentre. Al respecto propone que debe aprender “en su propio medio
y situacion, en sus propios términos e involucrandolo en la evaluacién de
los logros y las metas que ¢l [sic] ha seleccionado” (2-3). De esta manera se
disminuye la dependencia de los alumnos, la preocupacion se centra en el
aprendizaje y la educacion puede desarrollarse como en un sistema abierto.

Para Wedemeyer, un estudiante auténomo es a quien le gusta planear
sus actividades con anticipacion y cumplir lo planeado, organizando su
vida de acuerdo con el tiempo que requiere para aprender y reconocien-
do que necesita dejar de lado algunas actividades para dar espacio a sus
compromisos con el aprendizaje. Es quien disfruta leer, escribir, escuchar,
discutir, probar, analizar, preguntar y tiene la mente abierta a nuevas ideas.
El estudiante auténomo es también aquel que goza encontrando las ideas
estructurales, los principios, las generalizaciones de cualquier tema. Sabe
como relacionarse y trabajar colaborativamente, pero también disfruta estar
solo mientras aprende a través de diversos medios. Sabe ademas recurrir a
otros para resolver problemas, buscar informacién y mantener el control
de su propio proceso de aprendizaje.
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Desde esta perspectiva, cuando los profesores o las instituciones educa-
tivas asumen posiciones paternalistas, coartan las libertades del estudiante
al no permitirle decidir por si mismo las condiciones de acceso, la estruc-
tura curricular, los contenidos, las formas de entrega y la evaluacion. Asi,
la apariencia arbitraria de estas decisiones, tomadas en ausencia del estu-
diante, fomentan el desarrollo de personalidades dependientes y afectan su
motivacion por aprender. Por el contrario, cuando el sistema educativo se
flexibiliza da cabida amplia a los estudiantes auténomos.

Por ejemplo, en 1970, cuando esta teoria estaba en boga, la Comisién
de Educacion del Gobernador del estado de Wisconsin determiné que un
tercio de la poblacidn adulta (en ese momento 800 mil personas) eran po-
tenciales estudiantes independientes y como resultado de este estudio se
establecio la “escuela abierta’, con la intencion de proveer un sistema de
aprendizaje permanente, mediado por tecnologias, que satisficiera las ne-
cesidades de esa poblacion no convencional (Moore, 1973). La Universidad
Abierta de Inglaterra y numerosas instituciones similares posteriormente
adoptaron los principios de la autonomia del estudiante.

Desde este enfoque, el disefiador de instruccion deberia preguntar: ;qué
previsiones existen para que los estudiantes desarrollen su creatividad al
enfrentar problemas? y ;qué tanto control tiene el estudiante sobre su propio
proceso de aprendizaje?

Entre los educadores se debate la forma en la que se constituye un estu-
diante auténomo. Algunos consideran que ello es parte inherente de la ma-
duracidn psicosocial de los individuos. Otros, por el contrario, asumen que
se debe intervenir mediante un sistema de soporte encaminado a fomentar
la independencia para aprender hasta lograr el aprendizaje permanente.

La teoria postindustrial

Desde la teoria postindustrial, se plantea que los cambios habidos en la
sociedad obligan a dejar atras modelos de disefio, entrega y evaluacion que
resultaron muy exitosos en los aflos setenta, cuando paralelamente los sis-
temas de produccion econémicos estaban centrados en la industria. El lla-
mado modelo fordista, industrial o el modelo de curso en equipos, utilizado
para preparar los programas de aprendizaje a distancia masivos, debieron,
en los noventa, abrir paso al modelo postfordista o postindustrial, que es
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mas flexible, porque la economia habia ya cambiado. Para entonces, esta ya
no estaba centrada en la produccién sino en los servicios. En la sociedad
postindustrial emergen ademas nuevas tecnologias, estructuras organiza-
cionales menos verticales y por ello los modelos de disefio instruccional
debe modificarse (Peters, 1994).

El modelo industrial tiene una alta estructura y los cursos son produ-
cidos mediante estrategias de fragmentacion y redistribucién del trabajo
del profesor. Como ya se explico, un equipo de especialistas se agrupa para
superar las limitaciones del enfoque artesanal de la educacion. En el mo-
delo postfordista, la division del trabajo, la racionalizaciéon, mecanizacion
y automatizacion se dejan de lado para trabajar con enfoques como los de
autor-editor, autor-especialista o autor-educador.

El modelo autor-editor consiste en realizar un contrato con un experto
en contenido para que escriba los cursos. Cuando la estructura y conteni-
dos estan listos, un editor (experto en medios) lo organiza para que resulte
atractivo para los estudiantes. En el caso de los cursos Web, la presentacion
navegable de la interfase, la segmentacion de tareas, el uso de graficas y
apoyos visuales, la atencién al asunto de los derechos de autor serian res-
ponsabilidades que cumple el editor. El modelo profesor-editor es semejante
al anterior, a excepcidn de que el experto en contenido es un miembro de la
planta académica. Por ultimo, el modelo de consejero instruccional agrega
un experto en diseno de cursos al trabajo que realizan el profesor o experto
en contenido y el experto en medios. Los cambios realizados en el modelo
post-fordista abatieron el costo y el tiempo dedicado a la produccién de cur-
sos y ampliaron su flexibilidad, lo que facilitaba la realizacién de cambios.

Una nota aclaratoria. Desde mi perspectiva, el dilema fordismo-postfor-
dismo es observado por los expertos desde una vision lineal de la historia, la
cual asume que una practica dominante cede su paso a una emergente, bajo
el supuesto de que se ha evolucionado. En la realidad, el modelo industrial
ha coexistido con el resto de practicas, inclusive con el enfoque intuitivo en
el que los educadores que orientan su trabajo hacia la educacion en linea
desarrollan sus cursos mediante la estrategia de ensayo y error, una practica
que no es recomendable.

Una sintesis de los cambios habidos en el modelo postindustrial se pre-
senta en la tabla s.
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El constructivismo

David Jonassen (1999: 217) define el constructivismo como aquel “conoci-
miento construido individualmente y co-construido socialmente por los
estudiantes, basaindose en sus interpretaciones y experiencias en el mundo”.
Desde esta perspectiva, el eje del disenio instruccional consiste en involucrar
a los estudiantes en hacer sentido, es decir, construir conocimiento. Este
enfoque se distancia de la vision empiricista que asume que el conocimien-
to se transmite directamente por el profesor. El constructivismo tiene tres
componentes: las herramientas cognitivas, las conversacionales/colabora-
tivas y el sistema de soporte contextual/social que le ayuda a desarrollar su
proyecto. Las primeras permiten explorar e interpretar los diversos angulos
del problema presentado. Las herramientas conversacionales/colaborativas
son utiles para negociar el sentido y construir colectivamente su significado.
Las de soporte contextual/social sirven de base para la construcciéon de un
ambiente colaborativo.

Continuando con Jonassen, el disefio de instruccién constructivista
consiste en presentar un problema, una pregunta, un asunto o un proyecto a
través de una diversidad de formas que induzcan a su interpretacion, con el
fin de que el alumno construya su propio significado y pueda asi cumplir con
la actividad de aprendizaje. El modelo constructivista de disefio organiza
el aprendizaje mediante componentes que guian la resolucién del asunto o
problema. Un problema es apropiado cuando su analisis presenta respuestas
ambiguas o controvertidas, de manera que los estudiantes se involucren y
orienten su actividad hacia un tipo de aprendizaje activo, auténtico y sig-
nificativo. Los problemas no se seleccionan de los libros de texto sino que
surgen de la experiencia profesional de los practicantes y expertos en el drea
de conocimiento correspondiente.

Los componentes de dicho modelo son:

1. El contexto: fisico, organizacional y cultural.

2. La representacion del problema: en formato de texto, audio, video o
multimedia.

3. El espacio de manipulacion del problema: a través de modelos o simu-
laciones que permitan manipular las hipétesis desarrolladas.
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4. Los casos relacionados: de manera que los estudiantes ganen experien-

cia en las formas en que se han solucionado asuntos similares, ofrecien-
do multiples perspectivas que les permiten comprender la complejidad
del problema abordado.

. Los recursos de informacion disponibles: tanto los que ofrece el pro-

fesor oportunamente como aquellos que se encuentran en las bases de
datos. Ambos deben ser pertinentes para que ayuden a los estudiantes
a interpretar el problema.

. Las herramientas cognitivas: es decir, “tecnologias tangibles e intangi-

bles que mejoran los poderes cognitivos de los seres humanos cuando
piensan, resuelven problemas y aprenden” (Jonassen y Reeves, 1996:
693). El lenguaje escrito, las matematicas y las computadoras, en tanto
que se usan como formas de comunicacién educativa, son ejemplos de
herramientas cognitivas. La produccién de hipermedia y multimedia,
asi como el uso de redes semdnticas, sistemas expertos, bases de datos
y hojas de célculo son particularmente valiosos en este sentido porque
demandan habilidades de administracién de proyectos, de investiga-
cidn, de organizacion y representacion, de presentacion y de reflexion.
Asi, en lugar de ser simples usuarios del conocimiento, los estudiantes
se convierten en disefiadores y constructores de significacion con ha-
bilidades de pensamiento complejo.

. Las herramientas de conversacion y colaboracion: el didlogo sobre el

asunto abordado con comunidades de expertos internacionales y con
sus pares amplia el horizonte de los estudiantes.

. El sistema social/contextual de soporte: los estudiantes deben autori-

digir su aprendizaje para resolver el asunto presentado, defender sus
juicios y expresar sus creencias. Pero ello debe ocurrir en un contexto
que se ha preparado para operar con eficacia. La guia y el monitoreo
del desempeiio de los estudiantes, la pertinencia de las formas de eva-
luacion, la capacitacién docente, el funcionamiento adecuado de los
equipos, el espacio fisico de trabajo son consideraciones que facilitan
el éxito de los modelos constructivistas. El constructivismo cognitivo
tuvo un giro hacia el constructivismo social, corriente que se deriva de
la teoria de la actividad sociohistdrica y cultural de Vygotsky (1926), y
su nocion de zona de desarrollo proximal (zpD), asi como de Bandura
(1971), quien formulo la teoria del aprendizaje social. El constructivis-
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mo social, que adquiri6 gran importancia en América Latina, asume
que el saber solamente puede elaborarse a través de la interaccion y el
intercambio de ideas, lo que permite arribar a un consenso que se define
como verdad. Este enfoque procura incrementar significativamente la
participacion de los alumnos en el discurso y actividades académicas.

El conectivismo

El conectivismo es un producto del desarrollo de la informatica, en tanto
que al mejorarse las plataformas de software en sus atributos de intuitivi-
dad, amigabilidad, redundancia, desempefio y capacidad individualizada
de edicion, se amplié exponencialmente la constitucion de redes sociales.
El canadiense George Siemens, quien ha recibido dos doctorados honoris
causa, es el autor de esta teoria, que no parece haber sido articulada en torno
alos avances de investigacion en psicologia, sociologia, antropologia o peda-
gogia, o de campos mas novedosos como la neurociencia cognitiva. A pesar
de ello, el conectivismo ha adquirido una gran visibilidad. El investigador
canadiense Stephen Downes la ha promovido profusamente.

Siemens (2004: s. p.) plantea que las redes de cualquier naturaleza (in-
formaticas o sociales) “pueden ser conectadas como un todo integrado” y
que al alterarse las partes se altera el todo. Asi, los nodos adquieren impor-
tancia conforme aumentan sus conexiones. En el aprendizaje, “la probabili-
dad de que un concepto se conecte depende de qué tan bien enlazado esté”.
De acuerdo con ello, “el conectivismo es la integraciéon de principios explo-
rados por el caos, las redes, la complejidad y las teorias de auto-organizacion
[...] El punto de partida del conectivismo es el individuo. El conocimiento
personal esta comprendido en una red, que alimenta a las organizaciones
e instituciones” (s. p.).

Siguiendo al autor de esta teoria, los principios del conectivismo son
los siguientes:

a) Elaprendizajey el conocimiento descansa en una diversidad de opinio-
nes.

b) El aprendizaje es un proceso de conexién de nodos especializados o
fuentes de informacion.

c) Elaprendizaje puede residir en aparatos no humanos.
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d) La capacidad de conocer mds es mas critica que lo que se conoce en el
presente.

e) Nutrir y mantener las conexiones es necesario para facilitar el aprendi-
zaje continuo.

f) La habilidad para observar las conexiones entre los campos, ideas y
conceptos es una habilidad esencial.

g) El uso actual (conocimiento preciso, actualizado) es la intenciéon de
todas las actividades de aprendizaje conectivista.

h) La toma de decisiones es en si misma un proceso de aprendizaje. La
eleccién de qué aprender y el significado de la informacién que llega
es percibida a través de los lentes de una realidad cambiante. Aunque
haya una respuesta correcta ahora, esta puede estar equivocada mana-
na debido a las alteraciones en el clima de informacion que afectan la
decision (s. p.).

La teoria de la inteligencia colectiva

La teoria de la inteligencia colectiva no ha permeado aun la esfera de la
educacion a distancia, pero es un campo emergente que vale la pena ex-
plorar por su pertinencia con las modalidades no presenciales. Ademas es
ampliamente estudiada en las universidades de primer nivel. Por ejemplo
el Instituto Tecnologico de Massachusetts (MIT por sus siglas en inglés) y la
Universidad de Cornell organizaron una conferencia sobre el tema (Malone
y Von Ahn, 2012). De acuerdo con Pierre Lévy (2004), esta “es una inteli-
gencia repartida en todas partes, valorizada constantemente, coordinada en
tiempo real, que conduce a una movilizacién efectiva de las competencias
[...] el fundamento y el objetivo es el enriquecimiento mutuo de las personas
y no el culto a comunidades fetichizadas o hipostasiadas” (19).

La premisa de esta definicion es que nadie sabe todo y todos saben algo,
de manera que si se comparte, la humanidad se enriquece, elevaindose a una
nueva esfera, aprovechando la informatica como infraestructura técnica
del ser colectivo; la “hipercorteza” de comunidades vivas, para realizar un
trabajo conjunto (inter-legere) que va mas alla del dominio cognitivo. Al
posicionarse en este “nomadismo inmévil”, que permite compartir el ser, el
hacer y el conocer, los seres humanos configuran un nuevo espacio antro-
polégico, que es invisible y se ubica mas alla de la territorialidad; el espacio
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del conocimiento, que permite reconfigurar las intersubjetividades y acelera
exponencialmente todo tipo de transacciones (Lévy, 2004). La inteligencia
colectiva es soportada por la economia de las cualidades humanas que ob-
serva la singularidad y las necesidades de cada individuo en particular. El
aprendizaje cooperativo adquiere una vigencia singular, por lo que Levy
recomienda la multiplicacion de las “4goras virtuales”

Salminen (2012) realiz6 una revision de literatura sobre la inteligencia
colectiva en la que explica que esta pertenece a un campo interdisciplina-
rio que incluye trabajos tedricos, estudios experimentales y de caso, desde
la perspectiva de sistemas. Los articulos revisados por Salminen exploran
este asunto desde una perspectiva micro, macro y desde el concepto sisté-
mico de emergencia. Asimismo, reporta algunos principios organizadores
de la inteligencia colectiva. Entre los mas importantes se encuentran: a) la
sabiduria de las mayorias, que con frecuencia se desempefian mejor que
los grupos de expertos; b) el factor ¢ (composiciéon del grupo), que explica
mas de un tercio del desempefio subyacente del grupo, lo cual incluye su
sensibilidad social; c) el nivel de confianza y atencion, que son prerrequisitos
para la cooperacion.

La teoria de la educacion de adultos

Malcolm Knowles (1980), el padre de la educaciéon de adultos en Estados
Unidos, promovio el uso del término andragogia (del griego andr, “hombre
[sic], no nino”), para denotar la diferencia entre ensefiar a los pequefios,
como si se usara un cable para la transmision de contenidos. Usualmente, los
pequeinios no cuestionan las decisiones tomadas en torno a un curriculum.
Pero un adulto no es dependiente, sino autodirigido. Los adultos tienen un
gran cumulo de experiencias que deben valorarse y aprovecharse. La forma
de hacerlo es incorporandolas a su proceso de aprendizaje.

Los contenidos impartidos a los adultos deben estar orientados al estudio
de problemas o a desempenos que resuelvan problemas inmediatos reales, no
diferidos. La aplicabilidad de las ideas aprendidas es muy importante para
los adultos. Ademds, les interesa tener una participacidn activa en su proceso
de aprendizaje. Por ello debe explicarseles anticipadamente hacia donde se
dirigen los objetivos de aprendizaje, por qué requieren aprender ciertos con-
tenidos y como se relaciona el curriculum con sus propositos profesionales.
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Knowles plantea que quienes retornan a la escuela siendo adultos son
mas responsables, mas reflexivos y tipicamente estdn méas motivados para
lograr sus metas. También asume que la motivacion es mas poderosa en los
estudiantes adultos porque ellos se interesan por mejorar la calidad de su
vida o los niveles de satisfaccion laboral, y el aprendizaje impacta positiva-
mente su autoestima.

Cuando los adultos estan en una situacion en la que hace tiempo que
dejaron la escuela, Knowles recomienda prepararlos para realizar exitosa-
mente sus actividades académicas y elevar su autoestima como estudiantes,
al programar que tengan algunos logros en las primeras entregas de sus
productos. En educacion a distancia se espera que de manera independiente,
el estudiante, particularmente si es adulto, cuampla con las metas de apren-
dizaje establecidas en los sistemas formales.

La heutagogia

Heutagogia es un concepto acuiiado en 2000 por los académicos austra-
lianos de Southern Cross University, Stuart Hase y Chris Kenyon, y que
ha ganado cierta visibilidad (Palloff y Pratt, 2003). Este concepto se deri-
va de los términos griegos evpetikog (heurista), que significa “descubrir”;
e@evpeTikog (heuretikos), que quiere decir “inventiva’; evpnpa (heuriskein),
que se traduce como “encontrar’, y dyw (ago), traducido como “liderear,
conducir”. Heuristica significaria conducir la invencion, los descubrimien-
tos y los hallazgos. Aunque la heutagogia es presentada como una teoria
emergente (Anderson, 2010), desde mi perspectiva, esta es una propuesta
ecléctica a través de la cual sus autores aspiran a ampliar y actualizar la teo-
ria de la educacion de adultos de Malcolm Knowles (1970). Ellos asumen
que el desarrollo de las ideas en educacion transitan de la pedagogia a la
andragogia y de ahi a la heutagogia. Con ese propoésito en mente, entretejen
diversos supuestos y principios de aprendizaje que suponen actualizardn y
haran congruente la teoria de Knowles, considerando los cambios educati-
vos derivados de la introduccién de las T1c. También se plantea el enfoque
heutagégico como un hijo de la teoria sistémica de la complejidad.

Hase y Kenyon (2001) definen la heutagogia como el estudio del apren-
dizaje auto-determinado y reconocen que “extraen las ideas presentadas por
[...] varias aproximaciones al aprendizaje.” (parrafo 7). Estos autores expli-



Las teorfas en la educacién a distancia 57

can que a partir de Rogers (1951) se incorpora el concepto de aprendizaje
centrado en el estudiante. Utilizan también la nocién inglesa de las capaci-
dades (Stephenson, 1994; Hase y Davies, 1999) y las ideas de Argyris y Schon
(1996) sobre el concepto de doble lazo o circuito.” Al respecto se indica que
aunque Knowles ya habia planteado con claridad la idea de aprendizaje
autodirigido como una necesidad de los adultos de “diagnosticar sus nece-
sidades de aprendizaje, formular sus metas de aprendizaje, identificar los
recursos humanos y materiales para el aprendizaje, elegir e implementar las
estrategias de aprendizaje y evaluar los resultados de aprendizaje” (Knowles,
citado por Hase y Kenyon, 2001: parrafo 17), esta definicién no considera
algunas ganancias de aprendizaje menos organizadas, mas incidentales. Por
ello los autores sugieren que la “linearidad” de la propuesta de Knowles debe
enriquecerse con el concepto de doble circuito, el cual involucra un papel
mas activo del estudiante.

Respecto al concepto de desarrollo de capacidades, Hase y Kenyon
declaran que es la habilidad de “cuestionar los propios supuestos y valores”
(parrafo 19) e involucra, por tanto, las cuestiones de poder en las que la
autonomia de pensamiento genera las capacidades de expresion y accion en
las organizaciones. Ellos distinguen entre competencias y capacidades. Las
primeras se refieren a la demostracion de los conocimientos y habilidades
ganados, mientras que las segundas consisten en “la reproduccién de las
capacidades en situaciones no familiares” (Blaschke, 2012: 56).

La heutagogia tiene como supuesto central que el estudiante es quien
debe administrar su propia ruta de aprendizaje. Esto involucra responder a
las preguntas qué aprender y como hacerlo, posicion que debe abrir el espa-
cio alos estudiantes para definir su trayectoria educativa, desde el disefio de
objetivos hasta la evaluacion. Este proceso de aprendizaje autodeterminado
transforma el rol del profesor, quien en su nuevo papel “toma el asiento
trasero” y actiia simplemente como orientador, bruijula o guia de dicha tra-
yectoria. La autoeficacia y la autoconfianza jugaran un papel importante en
el proceso de autodireccion.

La hetagogia también altera el curriculum al transformarlo en algo mas
flexible, menos estructurado y sujeto a negociacion. Ello permite dar cabida

* N. de la autora: el término inglés es loop, que hace referencia a una trayectoria que se
inicia y termina en el mismo punto, y que generalmente es representada con el simbolo
de infinito.
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a las iniciativas de los estudiantes y a la personalizacion del aprendizaje. Se
sugiere el establecimiento de contratos de aprendizaje para lograr el propo-
sito de la individualizacion curricular. La incorporaciéon del conocimiento
previo, los diarios de aprendizaje, la investigacion accidn, el aprendizaje
auténtico y el aprendizaje transformativo se sugieren como estrategias para
lograr las metas educativas.

Se asume que las TIC son el espacio central de la heutagogia porque
estimulan a los estudiantes a tener iniciativa. Este comportamiento no sélo
implica que aprendan activamente, sino que sean ellos quienes planeen sus
metas, enriquezcan sus conocimientos, generen sus propios contenidos,
encuentren la informacién requerida para resolver problemas, trabajen en
equipo, se comuniquen con sus compaferos y con las comunidades de pa-
res externas a la institucion, reflexionen criticamente y evalten su propio
aprendizaje.

Blaschke (2012) reporta que The University of Western Sydney en
Australia, asi como tres universidades inglesas, han adoptado el modelo
heutagogico. En la primera de estas instituciones se esta trabajando heuta-
goégicamente en la licenciatura de educacion de maestros. A excepcion de
la intervencion de los alumnos en la evaluacion sumativa, se respetan los
principios de Hase y Kenyon (2001). Los logros que la citada autora reporta
al trabajarse con este enfoque son: mejores resultados de los docentes, mayor
confianza en si mismos de los alumnos, mayores indices de comunicacién
entre pares, mayor numero de practicas, una buena habilidad para investigar
y una mayor habilidad para interpretar y cuestionar la realidad.

Conceptos esenciales de la educacion a distancia

Ademas de las teorias arriba presentadas, la educacion a distancia se nu-
tre de conceptos que condensan los resultados de la investigacion sobre el
comportamiento de las poblaciones que aprenden en situaciones mediadas
por tecnologias. Entre dichos conceptos se encuentran: el sindrome de ais-
lamiento del estudiante, la educacion de adultos, la autonomia del aprendi-
zaje, los estilos de aprendizaje, la presencia social, la presencia cognitiva, la
presencia docente y la presencia transaccional. Tras explicar el significado
de estos conceptos, presento en esta secciéon mis reflexiones sobre la nece-
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sidad de una nueva teoria que refleje las necesidades educativas del siglo
xx1. Con ese fin, apunto algunas ideas sobre la teoria plural de la educacion
a distancia.

Sindrome del aislamiento

Este se refiere al conjunto de sentimientos y manifestaciones de lejania que
con frecuencia experimentan los estudiantes trabajando en ambientes me-
diados por tecnologia. De acuerdo con Lake (1999), esta sensacion de aisla-
miento puede ser geogréfica, temporal o psicoldgica. La primera indica un
distanciamiento de los espacios fisicos, los recursos y eventos a los cuales
no es posible acceder debido a la distancia territorial que existe entre el sitio
emisor y los estudiantes. La sensacion de distancia temporal nos remite a
la lentitud para lograr una interaccién significativa con los pares, el facili-
tador de aprendizaje, los administradores o las autoridades. El aislamiento
psicoldgico consiste en un sentimiento de segregacion que experimentan
los educandos trabajando a distancia. Lake indica que los estudiantes que
recién se inician en el trabajo con modalidades no presenciales y los estu-
diantes introvertidos son los mas afectados por este sindrome. Los sintomas
que experimentan son: tension, silencio, enojo e intenciéon de abandono de
sus estudios.

Las formas que se han experimentado para combatir este sindrome
son: la inmediatez en las respuestas de los responsables institucionales (fa-
cilitadores, autoridades, administradores) y de los pares (Moore y Kearsley,
2006). La creacion de un sistema de soporte al estudiante que considere, en-
tre otras cosas, ofrecer un curso propedéutico sobre las formas de trabajo y
de organizacion de las comunidades a distancia (administracion del tiempo,
hébitos de estudio, normatividad sobre la interaccion y trabajo independien-
te). Asimismo, es posible reducir los sintomas de aislamiento psicoldgico
mediante un disefio instruccional que incluya estrategias para crear presen-
cia social (Gunawardena y Zittle, 1997), la sensacién de conectividad (Shin,
2003), sentido de pertenencia (Tovar y Simon, 2010), sentido de comunidad
(Cross, 1998) o sentido de interdependencia auténoma (Ryan, 2000).

Pero lo més importante es una tutoria responsiva del profesor, que pro-
vea retroalimentacion inmediata y significativa a las inquietudes, comenta-
rios, preguntas y trabajos individuales y colectivos de los estudiantes. Otros
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actores que pueden apoyar en el combate a este sindrome son los tutores de
seguimiento, es decir, aquellos que atienden las dimensiones no académicas
del progreso de los estudiantes. También pueden instituirse sistemas de
consejeria con pares avanzados o embajadores que orienten a los nuevos
estudiantes en un nivel horizontal, porque resulta mas fécil para ellos es-
tablecer lazos con personas con su mismo estatus. Otra forma de apoyo es
mediante la revision de los estilos de aprendizaje (social, reflexivo).

Como se explicard mds adelante, los tinicos artefactos que parecen ob-
viar la distancia geografica y psicolégica de los estudiantes son los mundos
inmersivos, por supuesto, utilizados atendiendo a los principios de calidad en
esta modalidad. En esencia, al contacto formal y que atiende a la dimension
cognitiva debe agregarse una forma sostenida de interaccion social. No en
balde Pascarella y Terenzini (1991), en el estudio ya mencionado sobre edu-
cacion superior presencial, evidenciaron que una de las mayores ganancias
de quienes asistian a la universidad eran las interacciones sociales informales.

Los estudiantes con mayor experiencia en las modalidades a distan-
cia no son tan afectados por la calidad de la comunicacién y la entrega
de productos. Paraddjicamente, cuando un estudiante ha sido exitoso, en
particular después de un afio de interactuar en esta modalidad, no sélo
reduce drasticamente la posibilidad de abandono de sus estudios sino que
su preferencia hacia la forma de aprender cambia. Tipicamente los alumnos
avanzados manifiestan que les costaria mucho trabajo volver a estudiar con
las rutinas de un salén de clase.

Estilos de aprendizaje

Existen diversas teorias que intentan explicar la manera en que los estu-
diantes prefieren aprender. Algunos autores plantean que existen diferentes
formas en las que las personas reciben y procesan la informacién. De ahi
se derivan las preferencias para aprender. Maldonado (2008) supone que
el concepto de estilos de aprendizaje comprende la motivacion, la perso-
nalidad, la cognicién, los modos de actuar y la manera de percibir. Esta
autora demostrd experimentalmente que si se ofreciera la oportunidad a
los estudiantes de aprender de acuerdo con su predisposiciéon biologica y
sus consecuentes preferencias, los estudiantes estarian mas satisfechos y
aprenderian mas facilmente.
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Uno de los modelos mas populares para explorar los estilos de aprendi-
zaje es el de Kolb y Kolb (1984), que propone cuatro formas basicas de ad-
quirir saber: experiencia concreta, observacion reflexiva, conceptualizacion
abstracta y experimentacion activa (EC, OR, CA y EA). A partir de estos estilos
el autor propuso que existen cuatro formas de aproximarse al aprendizaje:
divergente, asimilador, convergente y acomodador.
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Conceptualizacién abstracta (Ac) Pensar

Figura 3. Estilos de aprendizaje de Kolb.

A los estudiantes con tipo divergente les gusta trabajar en forma cola-
borativa; son generadores de ideas, les gusta recabar informacion y tienen
intereses culturales muy amplios. Son sensibles, imaginativos, se interesan
por los demds y se inclinan hacia las artes. En el estilo divergente las ha-
bilidades cA y or son las que predominan. Ellos tienen “la habilidad de
observar situaciones concretas desde muchos puntos de vista” (Kolb y Kolb,
2005:196).

Los alumnos con tipo asimilador tienen la capacidad de comprender,
sintetizar y presentar con claridad grandes volumenes de informacién. Su
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interés esta centrado en las ideas, antes que en las personas y tienen como
hablidades dominantes ca y or. Este tipo de estudiantes se inclina por la
ciencia. Los asimiladores “prefieren las lecturas, las conferencias, la explora-
cién de modelos analiticos y tener tiempo para pensar comprehensivamente
las cosas (197).

Las personas con estilo convergente tienen la capacidad de encontrar
aplicaciones précticas a ideas y teorias y prefieren resolver aspectos técnicos
que relacionarse socialmente. Quienes tienen este estilo se inclinan por
carreras relacionadas con la tecnologia. Su forma de aproximarse al apren-
dizaje tiene dominancia en las habilidades caA y EA.

Los estudiantes acomodadores aprenden esencialmente de la practica.
Son mas viscerales que légicos “y les gusta involucrarse en experiencias
nuevas y que impliquen retos” (197). Tienen dominancia de las habilidades
EC Y EA.

Kolb y Kolb disefiaron un inventario de estilos de aprendizaje que es
profusamente utilizado para dar seguimiento a los estudiantes, el cual esta
fundamentado en la teoria del aprendizaje experiencial de John Dewey y
Kurt Lewin. Estos autores proponen que lo ideal es que en el disefio de ins-
truccion los estudiantes transiten por las cuatro formas basicas de conocer.

Sadler y Smith (2001) experimentaron con el inventario de Kolb en un
grupo de 233 estudiantes de la carrera de Administraciéon y concluyeron que
el andlisis estadistico para determinar las cuatro etapas del aprendizaje es
una hipétesis acertada.

Al explorar los estilos de aprendizaje, Moore y Kearsley (2006) propo-
nen un modelo en el que los estudiantes se clasifican en independientes o
dependientes del contexto. Ser independiente del contexto significa que se
prefiere el autoaprendizaje. Por el contrario, ser dependiente del contexto
remite a favorecer el aprendizaje social. Algunas investigaciones muestran
que hay diferencias de género en los estilos de aprendizaje. Burge (1990),
por ejemplo, declara que las mujeres tienden a ser mas dependientes del
contexto que los estudiantes varones. También en este caso existe un in-
ventario para medir la dependencia o independencia del contexto. Dicho
inventario se conoce como la prueba de grupo de figuras embebidas (GEFT
por sus siglas en inglés).

Otros estudiosos del tema (Fleming y Baume, 2006) abordan los estilos
de aprendizaje a partir del estudio de los sentidos. Se dice que los estudiantes
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tienden a privilegiar lo visual, lo auditivo, la lectoescritura o lo kinestésico,
como una manera de relacionarse mas comodamente con el conocimiento.
De cualquier forma, al disefarse dinamicas de trabajo con los adultos, una
combinacion de estas diversas formas de aprehender el conocimiento impri-
me variedad en la forma de aprender, riqueza de experiencias de aprendizaje
y supuesta eficacia al disefio andragégico.

Otro grupo de estudiosos plantea que en lugar de preocuparse por los
estilos de aprender se deberia estimular el desarrollo de multiples inteligen-
cias, las cuales son siete: l6gico-matematica, lingiiistica, espacial, musical,
kinestésica, personal y social (interpersonal) (Gardner, 1983).

También hay quienes proponen que en lugar de analizar los estilos de
aprendizaje deberia estudiarse la personalidad de los estudiantes. Al respec-
to existe el modelo de Myers-Briggs, basado en los tipos desarrollados por
Carl Jung sobre las cuatro caracteristicas basicas de las personas: sensacion,
intuicién, emocion y pensamiento (Stricker y Ross, 1962).

Presencia social

Garrison, Anderson y Archer (2000: 89) afirman que la presencia social es
“la habilidad de los participantes en una comunidad de indagacion (com-
munity of inquiry) de proyectar sus caracteristicas personales a los grupos
colaborativos, presentaindose como ‘personas reales’ [comillas de los auto-
res]” La presencia social —sostienen— sirve de apoyo a la presencia cog-
nitiva y garantiza el éxito de las experiencias educativas. Entre los primeros
trabajos que demostraron la importancia de este concepto en la educacion
a distancia se encuentran los de Lani Gunawardena (1995) y Gunawardena

y Zittle (1997).

Presencia cognitiva

Garrison, Anderson y Archer (2000) consideran la presencia cognitiva
como “el mas basico de los elementos de éxito en educacion superior” y lo
definen como “la medida en la que los participantes en cualquier configu-
racion particular de una comunidad de indagacién es capaz de construir
significados mediante la comunicacion sostenida” (89). Asimismo, declaran
que a partir de sus investigaciones pueden afirmar que en la comunicacion
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mediada por computadora (cMmc), la presencia cognitiva es esencial para
desarrollar el pensamiento critico.

Esta forma de presencia se relaciona con el enfoque superficial o pro-
fundo hacia el aprendizaje por parte de los estudiantes. Los indicadores para
medir el enfoque profundo se relacionan con la actitud de dar la bienvenida
aideas novedosas, asi como esforzarse por enlazar hechos, ideas y nociones.
En el enfoque superficial, los estudiantes desdenian las nuevas ideas y repiten
la informacidn sin esforzarse por hacer inferencias (Newman et al., 1996).

Presencia docente

La presencia docente, también definida por Garrison, Anderson y Archer
(2000),

consiste en dos funciones generales, las cuales pueden ser desempenadas por
cualquiera de los participantes en una comunidad de indagacion; sin embargo,
en un ambiente educativo, dichas funciones son probablemente la responsa-
bilidad primaria del profesor. La primera consiste en el diseio de la experien-
cia educativa. Ello incluye la seleccion, organizacion y presentacion primaria
del contenido del curso, asi como el disefio y desarrollo de las actividades de
aprendizaje y la evaluacion. La segunda funcién corresponde a la facilitacion,
una responsabilidad que podria ser compartida entre el docente y algtin o
alguno de los otros participantes o estudiantes. La presencia docente apoya el
cumplimiento de estas dos funciones (89-90).

Como puede verse, estos autores observan la funciéon docente desde el
modelo autor-editor.

Presencia transaccional

La presencia transactional (pT) ha sido caracterizada por Namin Shin como
la percepcion psicolégica de presencia, disponibilidad, responsividad y
conexion humana con el profesor, los estudiantes y la institucion. Es una
conexion con los recursos de aprendizaje y las fuentes de apoyo para el
alumno. Esta investigadora realizé un estudio sobre PT con 506 estudian-
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tes a distancia de la Universidad Nacional Abierta de Corea del Sur, para
demostrar que la presencia transaccional es un predictor significativo de
la “percepcion de los estudiantes de logro en el aprendizaje, satisfaccion e
intencion de persistir” (Shin, 2003: 70).

Hacia la teoria plural de la educacion a distancia

Tipicamente, los docentes adoptan una de dos estrategias: o eligen su en-
foque tedrico favorito al ensefiar o simplemente lo ignoran al trabajar in-
tuitivamente. En este segundo caso se desconoce el soporte sobre el cual
basan sus conceptos y premisas. Cualquiera de esas formas de trabajo es el
modelo que transmiten a los estudiantes, quienes cuando llegan a la docen-
cia reproducirdn esa practica.

Pero esta es una época en la que ya se aceptan ampliamente los princi-
pios de la educacién centrada en el estudiante, el aprendizaje activo, critico,
innovador o complejo. En tales circunstancias, el estudiante actual debe
tener la opcion de elegir desde qué posiciones puede observar los fendmenos
que le interesa indagar. Con ese fin, los educadores a distancia contempo-
raneos requieren darle las herramientas para que, utilizando la inteligencia
colectiva y el trabajo colaborativo, los alumnos puedan incursionar en la
epistemologia, la teleologia, la axiologia, aunadas a la tradicional ensefianza
de la pedagoia de la educacion a distancia, de manera que los futuros profe-
sionales en esta especialidad aumenten su conciencia sobre los marcos del
conocimiento de los que pueden partir al analizar un fenémeno o suceso
educativo. Se trataria asi de empoderar a los estudiantes como actores del
proceso de ensefianza-aprendizaje, para que puedan ir mas alla de la ins-
trumentacion técnica de las recetas de lo que funciona, estilo de trabajo que
parte de un conocimiento superficial de las mejores practicas.

Tal enfoque les permitiria adquirir la capacidad para analizar las forta-
lezas y debilidades habidas en los postulados de diversos autores. Podrian
entonces ir mas alla de la narrativa que se les ofrece como algo dado (v. el
constructivismo). La teoria plural abriria la posibilidad de formar a los jo-
venes para que no asuman una relacion instrumental con el conocimiento y
puedan fundamentar con solidez sus experiencias. Se trataria de capacitarlos
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para tomar distancia de los diversos discursos que circulan en las esferas
del saber, incluyendo su componente politico.

Un ejemplo de la forma de atender esta necesidad pedagdgica del siglo
XXI se presenta en la figura 4, donde se ofrece una sintesis esquematica
de los principales enfoques epistemoldgicos que responden a la pregunta:
;como se conoce?
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Figura 4. EL territorio del conocimiento.

En el diagrama de Venn ahi presentado se observan tres subconjun-
tos del territorio del conocimiento. En esta gréfica se representa la tension
existente entre las posiciones epistemologicas y su asociacion con las teorias
socioecondmicas y pedagogicas que han nutrido y contintian nutriendo la
educacion a distancia. Una vez comprendida la légica de este equema, los
profesores podrian realizar un ejercicio semejante con sus estudiantes al
abordarse cualquier asunto o tema, de manera que los alumnos develaran
el territorio del saber en el cual se posicionaron los autores estudiados.

En la figura 4, el extremo derecho del diagrama corresponde a la fuerza
que ejercen las posiciones materialistas-realistas-objetivistas, propias del
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empiricismo y de las cuales se deriva el método cientifico y los estudios
experimentales, segtin se discutié ya en el capitulo anterior. En el extremo
izquierdo se ubica la posicién idealista-racionalista-subjetivista y herme-
néutica. Ambas posturas derivan de los dilemas planteados por los filoso-
fos griegos Platon y Aristoteles. Como se recordard, Platon expuso que la
realidad se conocia a través de las ideas, de la razdn. Aristoteles, en cambio,
confiaba en los sentidos como forma de aprehender la realidad.

En el extremo superior se encuentran las orientaciones hacia la trans-
formacion y en el extremo inferior las orientaciones hacia la conservacion
y mantenimiento del equilibrio de los sistemas. El circulo de la derecha
corresponde al objetivismo cientificista. El diagrama representa en su area
superior al funcionalismo radical, del que deriva el materialismo histérico,
la teoria de la dependencia y la teoria del conflicto. Desde el funcionalismo
radical, cualquier pregunta puede cuestionarse. En el drea inferior esta ubi-
cado el llanamente denominado funcionalismo (Durkheim, Parsons, Mer-
ton), enfoque que presenta al cuerpo social como un todo estable, integrado,
que opera buscando el equilibrio. La metafora utilizada en este modelo es el
funcionamiento del cuerpo humano. El funcionalismo se encuentra cerca de
las fuerzas equilibradoras de la sociedad, las cuales en su momento nutrie-
ron las teorias del despegue, de la modernizacién y del capital humano, muy
difundidas en las décadas de los sesenta y setenta del siglo pasado. Skinner
(1968) se ubica en esta seccion del territorio como su maximo exponente
en el campo de la educacién, por supuesto, junto con Watson y Pressey.

En el circulo de laizquierda se representa, en la parte superior, al huma-
nismo radical, con las teorias asociadas a esta corriente filosdfica, como son
la teoria critica, el postestructuralismo y la etnografia critica. Los méximos
exponentes de esta tendencia en educacién son, como ya se dijo, Ivan Illich
(1974) y Paulo Freire (1970). En la parte inferior izquierda se encuentra el
humanismo, que comparte algunos de sus principios con la fenomenologia,
la etnografia y el pragmatismo. En ese contorno se encontraria a Jean Piaget
(1964) y a John Dewey (1916).

La interseccién de ambos circulos corresponde a los enfoques mixtos, es
decir que aprovechan los principios de ambas tendencias. De arriba hacia
abajo se encuentran las corrientes neomarxistas, el feminismo, la racionali-
zacién cultural, una parte del pragmatismo interaccionista y la eleccién ra-
cional. En esta interseccion podria ubicarse al gran educador ruso Vygostky
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(1926). Asimismo, los educadores a distancia, Wedemeyer, Moore, Holm-
berg y Peters se ubican en la parte inferior de la interseccién del diagrama de
Venn; algunos mas cerca del humanismo y otros aproximandose al funcio-
nalismo. Jonassen (1999), el principal promotor del constructivismo, estaria
mas hacia la izquierda del territorio del conocimiento, cercano a Piaget.

Dentro del subjetivismo emerge el postestructuralismo y el postmoder-
nismo. Este tltimo cuestiona las grandes narrativas y pone al individuo, su
vida cotidiana y la cultura popular en el centro de la reflexion social. En el
diagrama no se observa una gran dispersion epistémica de los exponentes
de las teorias de la educacion a distancia.

Cabe senalar que las formas de conocer también tienen una geografia
que las distingue. La epistemologia occidental estd enclavada en un mar-
co binario, dualista, contrapuesto (bueno-malo, bello-feo, verdadero-falso,
sublime-repulsivo, individual-social, razén-emocion) y privilegia la racio-
nalidad légica por sobre el hacer y el sentir. A la vez, en el tiempo se dio un
divorcio entre ciencia y religion.

En las culturas autdctonas mexicanas el saber es holistico, sistémico,
entretejido y entremezclado. Entre los mayas, por ejemplo, el afan por la
precision y la busqueda de la verdad no estaba divorciado de la religion y
el arte, como ocurrié en la cultura occidental, donde la vision teoldgica y
la cientifica se confrontan. Asimismo, las formas de conocer no se consti-
tuyeron como opuestas. La arquitectura se alinea con el devenir del tiempo
y con el acontecer del cosmos, con el arte y la escritura, con los mitos y la
religion, con la botanica, la medicina y las matematicas, con la literatura
y la poesia. Todo ello marca el ritmo de la sociedad y se entrelaza con el
devenir cotidiano.

Por su parte, la forma de comprension de lo real en el pensamiento
asidtico es concéntrico, es decir, tiene una estructura que induce a plantear
el meollo del asunto al final de la argumentacién. También en este caso, los
eventos no se conciben como hechos aislados con relaciones causales, sino
embebidos en un todo (Nisbett, 2003). También los hindues han caracteriza-
do sus formas de conocer lo verdadero, o la cognicion vilida (prama) a partir
de tres niveles de reflexion, basados en un proceso de invalidacion epistémi-
ca, la cual se realiza contrastando las dudas con las cogniciones seguras y
las posibilidades argumentativas, perceptuales o inferenciales que pueden
fortalecer o debilitar la veracidad de las ideas (Nirmalyia, 2012; Guha, 2012).
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Dentro de la tradicién del pensamiento norteamericano, se privilegia
la comunicacion lineal, precisa, concisa y pragmatica, orientada directa-
mente a encontrar soluciones al punto de discusion. Con frecuencia, el
conocimiento se deshistoriza. Ademas, no resulta comtn que se explici-
ten las teorias que soportan los estudios de la educacién a distancia (Saba,
2000). Perraton mismo declara que esta es predominantemente ateorética
y fundamentalmente descriptiva (2000). En contraste, en la tradicion lati-
noamericana, la construccion del conocimiento es mas global, las formas de
expresion mas floridas y los analisis se realizan dentro de una problematica
contextualizada (Williams, 2012).

La exploracion de la diversidad epistemoldgica y su geografia permiti-
ria a los estudiantes ganar claridad sobre su propio posicionamiento en el
territorio del saber. Esta es una de las tareas pendientes de los educadores a
distancia del siglo xx1. Al estar inmersos en una sociedad globalizada donde
todas las culturas se tocan, no es posible mantener a los nuevos profesionales
en compartimientos cerrados. Ya paso el tiempo en el que los estudiantes
debian adoptar la posicion unica y favorita del profesor, el mentor o el autor,
al realizar sus estudios e investigaciones.

Sintesis

En este capitulo se ofreci6 una vision de la gran diversidad de practicas
existentes en la educacion a distancia, asi como el caracter polisémico de esta
especialidad. También se explico la importancia de la teoria y se presentaron
las ideas centrales de once teorias: autonomia, constructivismo, conectivis-
mo, did4ctica conversacional, educacidn de adultos, disefio instruccional,
distancia transaccional, heutagogia, industrial, inteligencia colectiva postin-
dustrial, y seis conceptos bdsicos que nutren la ensefianza, la investigacion
y el desarrollo de programas curriculares mediados por tecnologias. Por
ultimo, se propuso la utilizacion de una teoria plural en la formacion de los
nuevos profesionales de este campo.
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La investigacion en educacion
a distancia

La ciencia es el conocimiento de las consecuencias,
y la dependencia de un hecho sobre el siguiente.
Thomas Hobbes

En este capitulo se describen los grandes temas de investigacion sobre la
educacion a distancia, tanto los abordados por los especialistas como las
interrogantes ausentes pero necesarias. Esto incluye sus campos aledanos. Se
enfatizan los resultados de trabajos comprehensivos y metanaliticos, los cua-
les intentan ofrecer una vision macro del problema abordado. En ocasiones,
esta vision también presenta una perspectiva longitudinal de las tematicas
estudiadas. En los estudios realizados se han utilizado metodologias de in-
vestigacidn cuantitativa, cualitativa, mixta y digital. Esta tltima es de corte
cuantitativo e incluye el uso intensivo de las tecnologias de la informacién
y la comunicacién. Con frecuencia se llama analitica o de grandes datos y
explora la analitica del aprendizaje (learning analytics).

Definicion

De acuerdo con el Diccionario de la Real Academia (2014) la palabra inves-
tigacion proviene del latin investigatio y se refiere a la “accién y efecto de
investigar”. El citado diccionario abunda en la idea de que la investigacion
“tiene por fin ampliar el conocimiento cientifico, sin perseguir, en principio,
ninguna aplicacion practica” (s. p.). El concepto investigatio se traduce al
espainol como “busqueda o indagacion”
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Una definicién mas completa puede encontrarse en el diccionario
Merriam-Webster, en el cual la investigacion es considerada como “una
indagacion diligente y sistematica sobre un tema en orden de descubrir o
revisar hechos, teorias, aplicaciones, etc” (1219). En esta definicién puede
identificarse ya la pluralidad epistemoldgica, asi como una diversidad de
fines que orientan el esfuerzo de investigacion (descubrimiento, innovacion,
actualizacidn, formulacion de principios orientadores o de uso inmediato).

En la era del posmodernismo cultural, atin esta ultima definicion parece
incompleta. Al reflexionar sobre los asuntos ausentes en la investigacion
es posible observar que, aun y cuando el conocimiento no es neutral, rara
vez se indagan sus fines ultimos (teleologias). También es comin que no
se consideren diversas formas de conocer (epistemologias) que explican el
fenémeno observado desde distintos angulos y con gran variedad de mé-
todos y técnicas. Por ultimo, el sistema de valores (axiologias) que subyace
al trabajo de los investigadores — y de quienes financian su trabajo— rara
vez es analizado como parte del objeto de estudio.

Desde mi perspectiva, la forma de realizar esa “tarea de indagacién
sistematica y diligente” ocurre mediante el posicionamiento intencionado
de los investigadores en el siguiente proceso:

a) La eleccion de alguna de las formas de conocer o terreno del conoci-
miento.

b) Laadopcion de alguna teoria para interpretar la realidad estudiada, en
concordancia con el enfoque particular adoptado.

c) Laeleccion de una axiologia o sistema de valores.

d) Laseleccion de un método y sus correspondientes herramientas y pro-
cedimientos para instrumentar el plan de trabajo.

e) La exploracion del estado del arte de la cuestion en el tema elegido.

f) Larecoleccion y analisis de los resultados.

g) La sistematizacion de ese cuerpo de conocimiento en forma escrita.

h) La difusion de los resultados, con la intencion de hacer avanzar el co-
nocimiento.

i) La evaluacion del trabajo de indagacion realizado.
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Esfera de accion

Como en todos los campos del saber, la investigacion en educacion a dis-
tancia es muy vasta, particularmente si se considera la diversidad de co-
munidades de indagacién y practica que participan en su estudio y opera-
cion. Pero, sin agotar la variedad de formas de aproximarse a esta, puede
hacerse un esfuerzo para agrupar los grandes temas que han interesado a
los investigadores en la moderna educacion a distancia con el propésito de
ofrecer cierta estructura de los tipos de indagacion realizados, aunque esta
propuesta resulte esquematica.

Desde una vision critica se sostiene que la calidad de la investigacion
en este campo ha sido en general endeble. Las causas de tal fragilidad se
explican por una pobre seleccién de instrumentos de investigacion, un di-
sefio metodologico impreciso y la ausencia de controles en el manejo de la
poblacion meta (Perraton, 2000). Otro problema observado es la ausencia
de teoria. Saba (2000: 3) plantea que, en los estudios comparativos “rara vez
las preguntas de investigacion son formuladas dentro de un marco teérico
o basadas en sus conceptos y constructos fundamentales.”

Problemas y ausencias

Parece existir poca informacion sobre las formas de trabajo de los investiga-
dores a distancia en México. Ramirez (2008) reporta que el Consejo Mexi-
cano de Investigacion Educativa (COMIE), la mds importante agrupacion de
investigadores educativos en nuestro pais, incluy6 en su reunion anual el
tema de entornos virtuales sélo hasta 2007. Asimismo, la corporacién RAND
(2005), un think tank de las fuerzas armadas norteamericanas, reportd a
la Fundacién Hewlett Packard que, en ese afo, el 1TEsM sélo contaba con
nueve investigadores con doctorado cuyas fortalezas eran el aprendizaje a
distancia, las tecnologias de la educacion y el impacto de las tecnologias en
el aprendizaje (47). En esta fuente se omite informar si dichos investigadores
trabajan en academia o aisladamente. La Universidad Virtual de Guadalajara
cuenta con un pequefio conglomerado de investigadores, aglutinados en
torno al Instituto de Gestién del Conocimiento y del Aprendizaje en Am-
bientes Virtuales. Ellos analizan problemas de actualidad en un seminario
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internacional permanente sobre ambientes, escenarios y objetos, asociado
a Virtual Educa (Chan, s. f.).

Un problema de la investigacion en educacién a distancia es que se
invierten recursos extraordinarios para compararla con la educacion pre-
sencial, en lugar de centrarse en sus especificidades. Otro problema es que
los educadores a distancia tienen una tendencia a indagar en forma tecno-
céntrica. Muchos de ellos orientan sus esfuerzos en dar seguimiento a la
“tltima tecnologia” disponible. En cuanto a las ausencias, la investigacion
histérica es sumamente escasa y las pocas fuentes existentes se citan en
forma reiterada y superficial, simplemente para demostrar “conocimiento”
de esta modalidad. Tanto Watkins y Right como Holmberg, ya citados en
este libro, son los autores mas socorridos como fuentes documentales sobre
los origenes de la educacidn a distancia.

En México, Moreno (2006) ha incursionado someramente en la tema-
tica historica. El autor organiza la historia de la educacién a distancia en
cinco momentos: a) la educacion itinerante de las misiones culturales de los
afios veinte; b) la que combina impresos, tutorias y radio en los cuarenta; c)
la educacion por television que se expande a partir de las telesecundarias;
d) la irrupcion en las universidades, a partir de los setenta; e) el furor por
el e-aprendizaje (e-learning), a partir de los noventa.

La investigacion estadistica es extremadamente escasa. Los datos duros
sobre ingreso, permanencia y egreso rara vez salen a la luz publica. Ni si-
quiera el Instituto Unesco de Estadisticas (U1s, 2014) arroja datos recientes
en educacion abierta y a distancia. Cabe decir que ya se elaboré un manual
para el llenado estadistico en 2012, en el que se incluyeron reactivos que
recogen datos de educacién mediada por tecnologias. El Centro Nacional de
Estadisticas Educativas de los Estados Unidos (NCEs por sus siglas en inglés)
es la excepcidn, pues cuenta con datos recientes y completos (NCEs, s. f.)

El Consorcio Sloan-C y Babson, por su parte, realiza una encuesta desde
hace 11 afios, a través de la cual entrevista a 2 mil 500 lideres académicos
para reportar los avances habidos en la educacion en linea de Estados Uni-
dos, asi como la percepcion de los tomadores de decisiones respecto a esta
modalidad. Aun asi, la informacién recabada no surge de datos primarios
y solamente recupera informacién de uno de los cuatro medios principales
para impartir este tipo de educacion (Allen y Seaman, 2014). Los impresos,
el audio y el video no se exploran.
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En el Banco Mundial, el sitio de estadistica educativa excluye la infor-
macién sobre educacién a distancia y, en una buisqueda simple, las esta-
disticas ofrecidas para el nivel terciario de paises selectos en el documento
encontrado datan de 1996 (Saint, 2000). Cabe excluir de esta tendencia a las
telesecundarias mexicanas, sobre las cuales si se ofrecen datos abundantes.

Las asociaciones profesionales tampoco parecen llevar registros de se-
guimiento de los estudiantes, los docentes, la eficiencia terminal o el finan-
ciamiento. Por ejemplo, la Asociacion Iberoamericana de Educacion Supe-
rior a Distancia (AIESAD) no reporta publicamente estadisticas de ningtin
tipo (AIESAD, 2012). En igual situacion se encuentra la Asociacién Europea
de Universidades de Ensefianza a Distancia (EADTU por sus siglas en inglés)
(EADTU, 2014). En México ya se empiezan a recolectar estadisticas sobre
“educacién no escolarizada” pero de una forma tan genérica que es dificil
derivar un analisis preciso del acontecer institucional, ya sea por nivel o
modalidad. La Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacién Superior (ANUIES) mantiene las estadisticas nacionales en este
nivel educativo pero no incluye indicadores en una seccién dedicada a las
modalides no convencionales.

Temas privilegiados

La temadtica mas abundantemente explorada en investigacién es la que
compara la educacién a distancia con la presencial. Por ejemplo, en 1960
Wilbur Schram realizé un metanalisis que revisé 400 estudios cientificos
sobre la eficacia de la television al compararse con la instruccién en el aula.
El resultado fue que no existe diferencia significativa entre los estudiantes
convencionales y quienes aprenden por television (Schramm, 1967). Russell
(2001) también recopil6 355 investigaciones comparativas y nombro este
trabajo el “fendmeno de no diferencia significativa” porque en todos los es-
tudios la conclusion era que al ensefiar con cualquiera de los cuatro medios
principales y contrastarlos con la educacién presencial, el aprendizaje era
equivalente. Inclusive, algunos metanalisis de investigacion experimental
arrojan evidencia de que la educacién a distancia supera la calidad de la
educacion presencial, en forma significativa (Sachar y Neumann, 2003).
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Los especialistas sugieren que ya no se continte explorando esta linea de
investigacion, a fin de atender otras dreas mds importantes.

Metanalisis y otros temas significativos

Diversos autores han realizado extensas exploraciones de las investigaciones
de caracter cuantitativo producidas en cierta etapa historica, lo que antes se
conocia como revision bibliografica y en la actualidad se denomina metana-
lisis. En la década de los ochenta, Moore y Thompson (1990) realizaron una
revision de la literatura temadtica, seleccionando cinco temas fundamentales:
enseflanza, aprendizaje, planeacion educativa, organizacion y formacion de
politicas. Los medios interactivos incluidos en esta revision consideraron
el audio, el video y la teleconferencia por computadora. Dicho analisis in-
cluy6 todos los niveles educativos, asi como la educacion a distancia en las
fuerzas armadas y en los espacios corporativos. La revision esta centrada en
los logros y las actitudes tanto de los estudiantes como de los profesores en
relacion con el disefio de cursos, el costo, la administracion, la organizacion
y la formulacién de politicas.

Entre los hallazgos habidos en la revisién del panorama en la década de
los ochenta se plante6 que la investigacion de cualquier tipo (cuantitativa o
cualitativa) era sumamente escasa. Respecto a las ganancias de aprendizaje, a
partir de una revisién de 503 publicaciones que Eiserman y Williams (1987)
habian compilado en esta especialidad, se encontré que la mayoria eran
simplemente estudios de caso, papers de posicionamiento y consejos. Estos
autores conclufan en esa revision que, “no hay evidencia de ninguna com-
paracion fundamentada empiricamente” (citado en Moore y Thompson,
1990: 8). En otro de los estudios revisados, realizado por Quinn y Williams
(1987), se encontro6 que al distribuir una encuesta nacional, solamente el 20
por ciento de las instituciones educativas proporcionaron evidencia de que
habian evaluado sus programas.

Moore y Thompon observan que en los escritos de esa época existe
una enorme preocupacion por demostrar que los diferentes medios tienen
“efectividad educativa’ y por ello los comparan con los logros de aprendizaje
y los niveles de satisfaccion de los estudiantes en ambientes presenciales y
mediados. Este tipo de estudios se denominan comparativos. Por ejemplo,
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el Consorcio de Television Instruccional Carroll, a través de los post-tests
realizados entre alumnos de clases convencionales y a distancia, encontra-
ron que la efectividad docente era mayor en los maestros que ensenaban
por television (Robinson, 1985). En audioconferencia, Blackwood y Trent
(1968) encontraron que no habia diferencia significativa en los resultados
de aprendizaje entre los estudiantes de teleconferencia y los que trabajaban
en el aula presencial. En forma similar, Nunley (1965) compar¢ la efecti-
vidad entre la capacitacion de maestros en servicio cara a cara y mediante
una telecapacitacion ente los maestros de matematicas. Esta investigacion
incluyd la aplicacion de pre y post tests en ambos grupos, que media logros,
habilidad matematica y actitudes de los docentes. El resultado fue que hubo
una ligera mejoria en el dominio del contenido en el grupo que recibi6
instrucciéon mediante teleconferencia.

Una segunda preocupacion de los investigadores de la década de los
ochenta era el estudio de las relaciones costo-beneficio al introducir los
programas de educacion a distancia. En la mayoria de las investigaciones re-
portadas por Moore y Thompson, se encontrd que la capacitacion a distancia
era de costo un poco menor, pero esencialmente equivalente a la presencial
(Chute y Balthazar, 1988; Markowitz, 1987; Chute, Hulik y Palmer, 1987).

Entre los estudios revisados por Moore y Thompson (1990) también se
enfatiza la cautela que debe tenerse al adoptar tecnologia centrando el inte-
rés en los equipos, en lugar de preocuparse por el ambiente de aprendizaje
a establecer, el estudiante, el docente y el disefio instruccional (Noremberg
y Lundblad, 1987). En esa década, las fallas técnicas jugaban un papel muy
importante en el logro de la eficacia de los cursos a distancia, particular-
mente en lo relativo a la calidad del audio. También se destacaban concep-
tos tales como de “comunicacién mediada por computadora” y “educacion
virtual”. El término e-aprendizaje todavia no habia arribado a la literatura
de investigacion.

Otro estudio extenso de la investigacion en educacion a distancia pro-
ducido en la década de los noventa fue el realizado por Berge y Mzorowski
(2001). Estos autores consideraron las duras criticas a la calidad de la inves-
tigacion en la década previa y a partir de estas decidieron revisar mil 419
articulos producidos en los noventa, para seleccionar entre ellos los 890 que
contenian una apropiada metodologia de investigacion (descriptiva, estudio
de caso, correlacional y experimental).
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Los trabajos seleccionados habian sido publicados en revistas referen-
ciadas y tesis doctorales. La categorizacion de temas fue realizada mediante
la utilizacion del enfoque de Sherry (1996: 5-6), quien propuso abordar la
investigacion a través de cuatro asuntos: “las caracteristicas y necesidades
del estudiante, la influencia de los medios en el proceso de instruccidn, los
problemas del acceso y el cambio de roles del estudiante”

Berge y Mzorowski encontraron que tres cuartas partes de las investiga-
ciones revisadas eran de caracter descriptivo y solamente un seis por ciento
utilizaban el método experimental. La metodologia utilizada se orientaba
fuertemente hacia los estudios de caso y el analisis cualitativo (descriptivo,
etnografico y —en menor medida— fenomenoldgico, andlisis comparativo
constante y analisis del discurso).

Los citados autores también observaron que los tres temas mas estu-
diados en la década de los noventa fueron los de disefio instruccional con
21 por ciento (192 de 890 articulos), las caracteristicas del estudiante, con 17
por ciento (151 de 890) y estrategias de interactividad, con 15 por ciento (139
de 890). Esto significa que mas de la mitad (53 por ciento) de la investigacion
de una década estuvo centrada en un estrechisimo espectro de problemas.
Los asuntos sobre equidad, accesibilidad y relaciones costo-beneficio fueron
escasamente explorados en ese periodo. Los citados autores observaron tam-
bién que los resultados de los estudiantes son analizados en un solo curso y
escasamente hay investigaciones que den seguimiento a todo un programa
de estudios, cuestion que limita la validez de los resultados. Ademas, ellos
no encontraron explicaciones objetivas sobre las causas de la desercién en
la modalidad a distancia.

En otro reporte de las investigaciones realizadas en la década de los
noventa (Saba, 2000) se hace notar que hubo dos importantes transiciones
en la investigacion de esa época: se paso de privilegiar los estudios compa-
rativos hacia los enfocados en la interaccion y el método experimental hacia
los enfoques cualitativos. Al respecto, debo comentar que la idea general que
existe es que los enfoques neoconductistas y experimentales permeaban las
précticas de la educacion a distancia antes de que el constructivismo adqui-
riera prevalencia. Pero al menos en la esfera de la investigacion, Moore y
Thompson (2000) muestran en su revision que la investigacion experimental
a la que se refiere Saba no era significativa en la década de los ochenta, por
lo que habria que ser cautelosos al aceptar este planteamiento de Saba.
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Ya se explico que los estudios comparativos tratan de indagar si un
determinado medio produce mejores resultados que la educacion presen-
cial. El segundo fendmeno que observa Saba en esta década es que algunas
investigaciones comenzaron a realizarse sustentadas en constructos tedri-
cos de este campo de estudio. En el tema de la interaccién cita a Fulford y
Zhang, Gunawardena y su propio estudio. Fulford y Zhang (1963) conclu-
yeron que la percepcion de interaccion es un factor critico para predecir la
satisfaccion de los estudiantes. Gunawardena (1995), por su parte, encuentra
que la presencia social establecida por el docente hace la diferencia en la
percepcion de los estudiantes sobre las “cualidades humanas y sociales del
medio analizado”.

En otro estudio, Saba y Shearer (1994) encontraron evidencia experi-
mental de la teoria de la distancia transaccional de Michael Moore. Mediante
un estudio que tenia como sustento teérico los sistemas dindmicos, estos
autores obtuvieron evidencia de la correlacion en el tiempo entre estructura
y didlogo, seguin sean estas variables manejadas por el profesor.

Un metanalisis subsecuente realizado por Zawacki-Richter, Backer y
Vogt (2009) exploré las tendencias de investigacion en el periodo 2000-
2008, partiendo del reconocimiento al valor del estudio de Berge y Mzo-
rowski. En este metanalisis se exploraron 695 investigaciones publicadas
en las cinco principales revistas de educacion a distancia escritas en inglés
y francés. Pero en lugar de adoptar el enfoque de Sherry para definir las
categorias tematicas como hicieron los autores que los precedieron, ellos
realizaron un estudio Delphi. Tipicamente en el método Delphi se realizan
tres rondas de discusion con expertos, con el fin de arribar a un consenso
sobre el asunto discutido. En este caso se consult6 a 25 especialistas de
once paises, quienes definieron tres niveles de analisis (macro, meso y mi-
cro). Estos tres niveles contemplaron 15 temas centrales de investigacion.
Zawacki-Richter, Backer y Vogt (2009) explican:

+ En el nivel macro los expertos incluyeron cinco temas: 1) acceso,
equidad y ética; 2) aspectos globales e interculturales; 3) sistemas
de ensenanza a distancia; 4) teorias y modelos y 5) métodos de
investigacion.

En el nivel meso, los topicos considerados fueron: 6) organizacion
y administracién; 7) costo y beneficio; 8) tecnologia educativa;
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9) innovacion y cambio; 10) desarrollo profesional y apoyo al
docente; 11) sistema de soporte al estudiante y 12) aseguramiento
de la calidad.

- En el nivel micro los expertos consideraron: 13) disefio instruccio-
nal; 14) interaccién y comunicacion en el aprendizaje y 15) caracte-
risticas del estudiante.

Este ultimo nivel es semejante a los temas definidos por Berge y Mzo-
rowski (2001), aunque los autores no compararon sus datos con los obteni-
dos por sus predecesores.

Los hallazgos fueron los siguientes: en el nivel micro, 17.6 por ciento
(122 de 695 articulos) de las investigaciones revisadas estaban agrupadas
en el tema de interaccion; 17.4 por ciento se centraban en el diseo (121 de
695 articulos) y el 16.3 por ciento (113 de 695 articulos) estaban orientados
al estudio de las caracteristicas del estudiante. Estos tres temas nuevamen-
te congregan a mas de la mitad de las investigaciones revisadas (51.2 por
ciento). Eso significa que a pesar de la llamada de atencion de los investi-
gadores, el grueso de los estudios realizados durante dos décadas converge
en un rango estrecho que se constrifie a tres temas, al menos en la literatura
especializada de habla inglesa. Habria que corroborar si lo mismo ocurre
en la investigacion de América Latina y el Caribe. Ninguno de los topicos
que representan los niveles macro y meso alcanza el 10 por ciento del total
de estudios realizados, siendo el més bajo de todos el importantisimo tema
sobre costo-beneficio (1.7 por ciento). Los estudios sobre calidad no llegan
al 6 por ciento y los que abordan el tema de los métodos de investigacion
apenas llegan al 1.7 por ciento.

Respecto a la metodologia de investigacion, Zawacki y sus colegas en-
contraron que tres de cada 10 articulos (202 de 695) eran de caracter cuan-
titativo; dos de cada 10, eran cualitativos y uno de cada 10 (12.9 por ciento)
era mixto. Asimismo cuatro de cada 10 articulos revisados eran estudios
descriptivos (38.1 por ciento). En este ultimo rubro, Berge y Mzorowski ob-
servaron que tres de cada cuatro estudios (75.9 por ciento) entraban en este
grupo. Sin embargo, dado que la categorizacion no es equivalente porque los
parametros elegidos en ambos trabajos fueron distintos, habria que tener
cautela al derivar conclusiones a partir de esos datos de apariencia similar.
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Un problema que se observo en la categorizacion del metandlisis de
2009 es que casi cuatro de cada 10 articulos revisados (265 de 695) caian en
la categoria de otros, lo cual confiere vaguedad al conjunto de resultados
obtenidos. Cuando casi el 40 por ciento de estudios no cabe en las categorias
especificadas por los expertos, los hallazgos y el disefio de origen pierden
cierta validez.

Descata, sin embargo, el muy original andlisis que Zawacki y sus co-
legas realizaron respecto al género de los autores que publicaron estudios
relevantes entre 2000 y 2008. Ellos observaron que 55.4 por ciento de los in-
vestigadores que publicaron trabajos en educacion a distancia son hombres
Y 44.6 por ciento son mujeres. Habria que indagar las causas del desbalance
del 11 por ciento en la produccion cientifica de la educacién a distancia;
particularmente si se considera que en los paises desarrollados, el porcentaje
de mujeres con posgrado rebasa ya la proporcién de hombres. También se
encontrd que la gran mayoria de investigadores que publican en las cinco
revistas referenciadas mas importantes de esta especialidad provienen de
cinco paises: Estados Unidos, Canadd, Reino Unido, Australia y China. La
contribuciéon de México es del 0.4 por ciento (tres articulos en nueve afios).

En cuanto a la investigacion sobre la efectividad de la educacion a dis-
tancia, medida en términos de resultados de los estudiantes, actitudes ha-
cia el aprendizaje a distancia y nivel de satisfacciéon con esta modalidad,
la Federacién Americana de Maestros (AFT), la Asociacion Nacional de
Educacién (Nea) y el Instituto de Politica de la Educaciéon Superior (1HE)
(Phipps, 1999) sostienen que la mayoria de los estudios originales tienen
los siguientes problemas:

a) No se controlan las variables externas; en consecuencia, no pueden
identificarse las relaciones causa-efecto.

b) La mayoria de los estudios no utiliza sujetos seleccionados al azar.

c) Es cuestionable la validez y confiabilidad de los instrumentos usados
para medir las actitudes y resultados de los estudiantes.

d) Muchos estudios no controlan adecuadamente los sentimientos y acti-
tudes de los estudiantes y los profesores (3-4).

Otros problemas encontrados son:
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a) Lainvestigacion ha tendido a enfatizar los resultados de los estudiantes
en cursos individuales, antes que para el total de programas académicos.

b) Lainvestigacién no toma en cuenta las diferencias entre los estudiantes.

c) Lainvestigacion no explica adecuadamente por qué las tasas de deser-
cién en los estudiantes a distancia son mayores.

d) La investigaciéon no toma en consideracién de qué manera el uso de
tecnologias particulares se relaciona con los distintos estilos de apren-
dizaje.

e) Lainvestigacion se enfoca principalmente en el impacto de tecnologias
individuales, antes que en la interaccién de multiples tecnologias.

f) La investigacion no incluye un marco teérico conceptual.

g) Lainvestigacion no aborda adecuadamente la efectividad de las biblio-
tecas “digitales” [comillas de los autores] (5-7).

Como puede observarse, hay un campo amplio de trabajo en la inves-
tigacion con indicaciones muy claras para mejorar su calidad.

En otro importante estudio sobre la comunidad britanica, Connole
y Oliver (2007) revisaron los temas, métodos y el impacto que tiene en la
practica la investigacion sobre el aprendizaje electronico. Su intencién es
la de presentar una diversidad de opciones, formas de trabajo y caminos a
través de los cuales podria profundizarse en el conocimiento en esta nove-
dosa area de investigacion.

Los citados autores declaran que en la tltima década, la investigacion se
ha orientado fuertemente hacia la indagacion del e-aprendizaje (e-learning)
pero que todavia no se ha llegado a la etapa de elaboracion de teoria. Si-
guiendo a Rekkedal (1994), ellos explican que las etapas por las que transita
la investigacién son cinco:

1. Area pre-tematica: no hay evidencia del drea ni necesidad o interés
percibidos.

2. Inicios: los individuos comienzan a investigar o a formular nuevas pre-
guntas o los asuntos surgen porque son precipitados por un evento o
catalisis.

3. Emergencia: mas investigadores comienzan a trabajar en el drea y una
comunidad se empieza a desarrollar.
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4. Diversificacion: el area comienza a madurar y diferentes escuelas de
pensamiento emergen y el drea comienza a alinearse o a tomar su lugar
junto con areas mas establecidas.

5. Establecimiento: el drea se vuelve reconocida por su propio derecho con
una comunidad definida, expertos, revistas asociadas y conferencias,
[es] percibida como una investigacion respetada con el estatus profe-
sional asociado, cursos y rutas profesionales.

Con este trabajo, los citados autores aspiran a romper con las tensiones
derivadas de las dualidades tedricas (conductismo-cognoscitivismo —en
sentido amplio) y metodoldgicas (cuanti-cuali) como formas de conocer e
investigar. Esta segmentacion tedrico-metodoldgica ha predominado en la
investigacion de la educacion a distancia de las ultimas dos décadas, pero,
como se explicé en el capitulo anterior, aspiro a que las nuevas formas de
conocer y ensefiar utilicen la teoria plural en la educacién a distancia.

Respecto a las tendencias de investigacion en e-aprendizaje, en lugar de
sustentarlo en los metandlisis como otros investigadores, Connole y Oliver
(2007) utilizan su conocimiento experto para especificar cuatro areas de
estudio: “pedagogicas, técnicas, organizacionales y factores socioculturales
mas amplios” (12). Segun los autores, la primera de dichas areas se utiliza
para elaborar modelos y mecanismos efectivos basados en la teoria y el
disefio instruccional mediado. Esta area responde a la pregunta: ;como
aprenden los estudiantes con la tecnologia?

En relacion con el drea tecnoldgica para la investigacion en e-aprendi-
zaje, los autores senalan que incluye el desarrollo de arquitectura técnica
para apoyar diferentes formas de aprender y ensefiar, mecanismos para mo-
nitorear y dar seguimiento a la actividad en linea, exploracién de diferentes
tipos de presencia virtual, consideracion del impacto de la tecnologia sin
cables (wireless), movil y tecnologias inteligentes y el desarrollo de ambientes
flexibles y sensitivos al contexto.

La autora de este libro también realizé una revision de literatura te-
matica sobre la investigacion en el e-aprendizaje, con particular énfasis en
los constructos que se han desarrollado en la educacion a distancia en las
ultimas décadas (Gayol, 2010). Los temas elegidos para la revision fueron:
aprendizaje, enseflanza, disefio y resultados. Respecto al aprendizaje, se
revisan los avances habidos en la idea de interactividad que se entrelaza y
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resignifica mediante nociones como los tres tipos de interacciéon (Moore,
1989), el didlogo (Moore, 1973), la presencia social (Gunawardena, 1995;
Richardson y Swan, 2003), presencia docente, presencia cognitiva y presen-
cia social (Garrison, Anderson y Archer, 2000). En el caso del concepto de
ensefianza se reporto la investigacién de Hult et al. (2005) sobre visibilidad
docente. Estos investigadores revisaron 3 mil 700 mensajes de ocho cursos
impartidos en Suecia y ademas entrevistaron a los docentes, los estudiantes
y las autoridades de una escuela preparatoria. Sus resultados indican que se
valoran tres aspectos de la visibilidad docente: la orientacién de activida-
des, orientacion de conferencias y orientacion de validacion. Estas ideas se
sintetizan en las acciones de estimular, sostener y corroborar el aprendizaje.
Mas explicitamente, la primera se refiere al apoyo ofrecido por el docente
para que se comprenda la materia impartida. Al respecto los estudiantes
reportaron que ganaban en amplitud y profundidad cuando el profesor
les ofrecia este tipo de soporte. La orientacion de conferencias consiste en
organizar actividades estimulantes y maniobrar para sostener el didlogo.
Los alumnos expresaron que se decepcionaban cuando el profesor no habia
asumido su rol en las interacciones ocurridas durante el curso. No esperan
que actie como figura dominante que controle la instrucciéon sino como el
guia que los encamina hacia los objetivos de aprendizaje establecidos. Los
datos al respecto indicaron que el profesor que menos particip6 ocup6 13
por ciento del espacio de discusion y el que mas lo hizo fue de 50 por cien-
to. La orientacion de la validacion se refiere a la expectativa que tienen los
estudiantes de recibir retroalimentacion sobre las conversaciones. Tienen
interés en saber si las ideas vertidas en los foros pueden ser corroboradas
y expandidas a través de las observaciones y reflexiones del docente. Es el
docente quien puede manifestarse sobre el valor y la utilidad de las conver-
saciones del grupo.

Respecto a los resultados de aprendizaje en el trabajo de Bernard et al.
(2004); se revisaron 2 mil 262 abstracts de estudios que comparaban di-
versas modalidades de educaciéon mediada con la presencial. De estos, se
seleccionaron 321 que trataban el tema de efectividad en los resultados; 105
relacionados con la retencion. Su conclusion es que no es el medio utilizado
sino un disefo instruccional activo y una pedagogia adecuada a las variables
mas significativas en la efectividad de los resultados.
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Otro de los metanalisis realizados es el de Tony Bates (2007), quien se
avoco a la tarea de revisar las investigaciones sobre e-aprendizaje realizadas
por autores europeos. En su estudio eligi6 15 revistas impresas, 50 revistas
en linea, 28 libros y los reportes de la Comision Europea de e-aprendizaje.
En total, la muestra inicial se acercé a los 2 mil articulos. De ellos eligié
300 que cumplian con tres simples atributos: a) que el autor hubiera tenido
una experiencia directa con el e-aprendizaje; b) que hubiese utilizado un
método cuantitativo o cualitativo en su estudio y ¢) que se hubiera incluido
un andlisis o evaluacion de los datos. Su resultado més importante es que en
los estudios europeos continuia realizandose investigacion tecnocéntrica, ya
que 60 por ciento de los articulos abordaba asuntos tecnolégicos mientras
que sélo 30 por ciento trataba sobre asuntos de aprendizaje y ensefianza y
10 por ciento abundaba en temas de politica institucional.

En cuanto a los enfoques interculturales, Linda Harasim (1993) fue una
de las pioneras que investigd la importancia de identificar e integrar las
diferencias culturales cuando se trabaja con redes globales de aprendizaje.

Kebritchi y Hirumi (2008) se han involucrado en la indagaciéon de
nuevos temas en la educacion. Su investigacion exploro los juegos serios
o aprendizaje basado en los juegos. Los autores citados recopilaron todos
los juegos de este tipo que se produjeron entre 2000 y 2007 a través de los
papers publicados sobre estos en las revistas referenciadas. Un total de 55
juegos fueron colectados para su analisis. Los fundamentos pedagégicos
de los juegos habian sido explicitados en 15 de los reportes y consiguieron
contactar a nueve autores adicionales. Entre los 24 juegos documentados
se encontro6 que los disefios instruccionales utilizaban estrategias de apren-
dizaje directo, aprendizaje por descubrimiento, aprendizaje experiencial,
aprendizaje situado y constructivismo. Los autores recomiendan continuar
elaborando los juegos para el aprendizaje mediante teorias explicitas de
disefio instruccional.

En una investigacion cientifica sobre juegos serios, también denomi-
nado aprendizaje basado en los juegos, Wouters y Oostendorp (2013) anali-
zaron si el apoyo instruccional mejora el aprendizaje. Se encontré que este
modo de ensefar apela al aprendizaje complejo, ya que la persona, en sus
dimensiones cognitiva y afectiva se entretejen de una manera altamente in-
teractiva con el contexto y el contenido presentados. Ademas, esta asociado
a una retroalimentacion inmediata. Los citados autores estudiaron previos
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metanalisis, consultaron con las redes de pares sobre su objeto de estudio y
realizaron una busqueda mediante Google Scholar para encontrar términos
asociados a los juegos serios y el aprendizaje basado en los juegos. Durante
esta etapa de busqueda de informacion, localizaron 197 edujuegos produci-
dos entre 1990 y 2010. Una vez aplicados los criterios de inclusién-exclusion,
analizaron 29 de ellos que se ajustaban a los requisitos establecidos. Los tipos
de apoyo instruccional reportados en las investigaciones fueron agrupados
dentro de las siguientes categorias: reflexion, modelamiento, consejo, co-
laboracion, control, elementos narrativos, modalidad, retroalimentacion y
personalizacion. Se encontrd que las principales disciplinas en las que se
habian generado estos juegos son biologia, medicina y matematicas. Los
juegos se agruparon en pares: aquellos que tenian apoyo instruccional y los
que carecian de este. Los autores encontraron que, efectivamente, el apoyo
instruccional mejora el aprendizaje en forma significativa. Ademads, este
efecto positivo se acrecienta cuando “el apoyo instruccional se enfoca a la
seleccion de nueva informacion relevante” (412). Concluyeron también que
ni los efectos narrativos ni la apariencia visual de los juegos (esquematica,
tipo de caricatura y realista) afectan significativamente las ganancias de
aprendizaje.

El aprendizaje mediante aparatos méviles también han entrado a for-
mar parte del acervo de estudios en educacion a distancia. De acuerdo con
Kukulsa-Hulme (1995), este ocurre cuando los estudiantes toman ventaja
de los aparatos que no estan anclados a un lugar para realizar actividades
de aprendizaje. En un ingenioso metanalisis producido por Wu et al. (2012)
se estudiaron las investigaciones publicadas al respecto entre 2003 y 2010.
En este caso, los trabajos de investigacion fueron localizados mediante la
busqueda en las bases de datos cientificas, tales como Wiley, Interscience,
Sage, spoL y ERIC. En dichas bases identificaron 887 resultados, aunque casi
la mitad de ellos habian sido publicados dos veces en diferentes revistas, de
manera que hubo que descartar estas duplicaciones. Los 439 trabajos res-
tantes fueron filtrados mediante un criterio de inclusidn-exclusion, método
que permitié enfocar el esfuerzo de categorizacion en 164 investigaciones.
Las preguntas a resolver fueron cuatro:

(1) scudles son los principales propdsitos, métodos y resultados en los estudios
sobre aprendizaje movil? (2) ;qué tipos de aparatos méviles son principalmente
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utilizados para apoyar el aprendizaje y cuales son los tipos generales de estu-
diantes “moéviles”? (3) ;como las diferentes categorias o disciplinas y cursos
estdn representados en los estudios sobre aparatos mdviles? (4) scudles son los
articulos altamente citados en aprendizaje mévil? (818)

Los investigadores citados encontraron que los principales propdsitos
de investigacion han sido: la evaluacion de sus efectos (58 por ciento), el di-
sefio del sistema (32 por ciento), las formas en que afecta el dominio afectivo
(5 por ciento) y los estilos de aprendizaje (5 por ciento). Las encuestas (58
estudios) y el diseno experimental (38 estudios) fueron los mas utilizados.
En cuanto a los resultados del aprendizaje mévil, se indica que 86 por ciento
encontraron resultados positivos, 4 por ciento resultaron neutrales y s6lo
el uno por ciento de las intervenciones tuvo efectos negativos. En cuanto al
tipo de aparatos moviles utilizados se encontrd que 35.6 por ciento fueron
teléfonos, 9.1 laptops, 4.1 iPods, 2.5 aparatos mp3 y mp4; 2.3 podcasts y 1.5
camaras. Las disciplinas en las que se utilizaron estos artefactos fueron:
ciencias aplicadas (29 por ciento), humanidades, ciencias formales (16 por
ciento) y ciencias sociales (4 por ciento). En lo relativo al numero de citas,
el articulo mas citado recibi6 78 citas y el menos 13, de una seleccion que los
autores hicieron sobre los 13 articulos con mayor nimero de citaciones. Las
categorias en las que se agrupan estas publicaciones son disefio del sistema
y efectividad. Mds de la mitad de las investigaciones (51.9 por ciento) se
realizaron en el nivel de educacion superior.

Los mundos inmersivos tridimensionales, de los cuales el mas conocido
es Segunda Vida, tiene también un espacio relevante en la investigacion
actual de la educacion a distancia. Aqui solamente se citara a Chen, Toh y
Fauzy (2005), quienes realizaron un estudio cuasi experimental para indagar
como los estilos de aprendizaje de Kolb se relacionaban con los mundos sin-
téticos. Mediante una muestra de 184 estudiantes divididos en dos grupos,
experimental y de control, estos investigadores exploraron la interconexion
entre aprendizaje y las siguientes variables: percepcion que los estudiantes
tenian sobre el dominio de ese ambiente, la historia ahi tejida, el contenido
y la motivacion. Mediante una metodologia de pre-post test y el analisis de
resultados a través de ANCOVA, encontraron que existia una diferencia sig-
nificativa entre el disefo instruccional adecuado al estilo de aprendizaje de
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los alumnos y sus ganancias de aprendizaje. También encontraron que los
mundos inmersivos son utiles para cualquier tipo de estilo de aprendizaje.

Futuro deseable y futuro posible

Los estudiosos del andlisis del discurso distinguen entre las propuestas y
las précticas, las intenciones y las realidades (Schiftrin, Tannen y Hamilton,
2001). En el tema que nos ocupa, las intenciones corresponden al futuro
deseable, el que los expertos suponen que beneficiaria este campo de estu-
dio. El futuro posible se deriva de la observacion de las tendencias que han
orientado la investigacion en el pasado.

Futuro posible

Si fudamentamos las predicciones de la investigacion a distancia a partir de
las tendencias del pasado, segtin se han bosquejado en este capitulo, puede
predecirse que los avances en las tecnologias y sus correspondientes artefac-
tos continuaran atrayendo enormemente la atencion de los investigadores
en educacion a distancia, y en particular en e-aprendizaje, como la premisa
centrada en los equipos y no centrada en las necesidades del estudiante. El
disefio instruccional ha sobrevivido en la investigacion a las transiciones
habidas en los medios impresos, de audio, video y electrénicos; es de espe-
rarse que continuard ocupando un lugar importante dentro de los temas
de estudio en la educacién a distancia, aunque bajo otra denominacion:
disefio del aprendizaje.

Al inicio de este capitulo se dijo que las predicciones no solamente
se basan en las tendencias derivadas de los metandlisis sino también en
el conocimiento de los expertos, ganado a través del estudio y la practica.

Predicciones basadas en los avances tecnoldgicos

En esta forma prospectiva pueden considerarse las predicciones de la Aso-
ciacién Americana de Tecnologias Educativas (AECT por sus siglas en in-
glés), entidad que explora el futuro inmediato y mediato en el avance de
las TIC y lo presenta en el Reporte de investigacién Horizon (NMc, 2013).
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Este documento fue elaborado por 51 expertos en tecnologia de 13 paises
y ellos plantean que existen seis tecnologias en Estados Unidos que tienen
altas probablidades de incorporarse en la educacion superior en un tiempo
perentorio. Asi, declaran que los MooC (massive open online courses) y otros
contenidos de fuentes abiertas, asi como las tabletas y los celulares se incor-
poraran plenamente en Estados Unidos como tecnologias emergentes en los
proximos doce meses. En dos o tres afios, esa funcion correspondera a los
juegos serios, con sus correspondientes experiencias de aprendizaje edulii-
dicas y la analitica del aprendizaje. Esta es una nueva forma de investigacion
académica que, a través de programas computacionales, estudia cuerpos
masivos de datos “que pueden informar sobre practicas de instruccion en
tiempo real, asi como ayudar en el disenio de sistemas de administracion
de cursos que personalizan la educacion” (NMc, 2013: 5). De este modo, es
posible indagar sobre las tendencias o patrones de comportamiento en la
esfera educativa. Un ejemplo de este tipo de investigacion, segtn el reporte,
es el estudio que se realiz6 en 2007, en la Universidad de Purdue, para de-
terminar cudles eran los estudiantes en riesgo, a partir de las calificaciones
obtenidas y de sus niveles de participacion en el sistema de administracion
de cursos (cMs por sus siglas en inglés).

En un escenario de cuatro o cinco afios, en el Reporte Horizon se asu-
me que la impresion tridimensional, la tecnologia usable, vestible o llevable
(wearable), asi como la realidad aumentada, se perfilan como futuros recur-
sos de aprendizaje en la educacion superior. La impresion tridimensional
consiste en traducir las imagenes de la computadora en objetos fisicos a
través de impresoras especiales que actualmente cuestan entre mil 500 y
3 mil délares (v.gr. MakerBot). De acuerdo con el citado reporte, cada vez
mas se utilizaran estas impresoras en “las artes, el disefio, la manufactura y
las ciencias para crear modelos tridimensionales o iluminar nuevas ideas,
disefios, y ain moléculas quimicas y organicas” (5).

La tecnologia usable se refiere a cierto tipo de ropa y accesorios infor-
matizados (v.gr. lentes, mochilas, collares, chalecos) que responden a la voz
del usuario. Uno de los ejemplos mencionados en el reporte es Project Glass,
en el cual, a través de unos lentes, se informa a quien los usa si sus amigos
estan en los alrededores y el sitio exacto de los lugares cercanos de su inte-
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rés. Los objetos usables generan una realidad aumentada, es decir, agregan
datos, objetos o eventos intangibles a los entornos circunvecinos tangibles.

A partir de las tendencias de investigacion del pasado arriba descritas,
también se esperaria la reiteracion de preguntas de investigacion como “es
que los estudiantes aprenden mejor con la realidad aumentada o con una
[clase presencial, aula virtual). Tras esta advertencia, quisiéramos que no se
desperdiciara el tiempo, el talento y los recursos en la reconfirmacion del
fenémeno de no diferencia signifiactiva (Russell, 2001).

Predicciones basadas en el conocimiento experto

Kim, Lee, Merrill, Spector y Van Merriénboer (2008) suponen que la inves-
tigacion en comunicacion educativa y tecnologia se orientard en un futuro
inmediato a los efectos de la integracion exitosa de ambientes ricos en tec-
nologias, lenguajes y escenarios, asi como en la manera en que las redes,
tanto formales como informales enlazan personas y recursos a través de
aparatos moviles. También asumen que se incrementara el interés por in-
dagar la induccion de formas complejas de aprendizaje (aprendizaje basado
en problemas, aprendizaje auténtico) en un escenario de rapidos cambios
tecnoldgicos que requiere gran flexibilidad.

Futuro deseable

La investigacion de calidad no es posible sin los investigadores. Por ello, es
imprescindible constituir una masa critica de especialistas en investigacion
de la educacion a distancia, a partir de los estandares internacionales de
formacion ya establecidos, que tengan voz y estén politicamente preparados
para dictaminar con objetividad la adopcion de programas de educacion
mediada. Esto abriria la esperanza de prevenir la recurrencia de fallas mo-
numentales de adopcion tecnoldgica con fines educativos, como ocurrié
con los proyectos Enciclomedia y Teleaulas. Esta plenamente documentado
que ambos han echado por la borda inmensos recursos financieros que po-
drian haberse aprovechado mejor en otras areas educativas. Tales proyectos,
indebidamente impulsados, han secuestrado las esperanzas de los nifios y
jovenes para desarrollar su maximo potencial y ser capaces de resolver las
necesidades de su tiempo, al tener la oportunidad de ser expuestos a los
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conocimientos y los artefactos tan indispensables en su vida social, educa-
tiva y laboral como son las T1c. También han contribuido a desprestigiar
la educacion a distancia. El establecimiento de un Instituto Nacional de
Investigacion en Educacion a Distancia contribuiria en gran medida a re-
solver los problemas de falta de especialistas altamente calificados y definir
estandares, normatividad, monitoreo, evaluacion, seguimiento de desem-
penos, definicion de politicas publicas para la inclusion de tecnologias en el
aula, asi como orientacion hacia investigaciones significativas y relevantes
en nuestro contexto.

La investigacion en educacion a distancia también deberia abrir su es-
pectro de conocimiento hacia las nuevas disciplinas, como es el caso de la
neurociencia cognitiva (Salas, 2003), la robética educativa y la inteligencia
artificial. Asimismo, el trabajo de investigacion sobre los mundos inmersivos
que impactan la identidad, la cultura, los valores éticos y la territorialidad
deberia ser objeto de estudios extensos e intensivos puesto que esta es una
tendencia que va a trascender de las pantallas planas hacia el mundo material
en algunos afios. Por ello debe abundarse en el estudio de la forma en que los
humanos son afectados por la inmersiéon en mundos paralelos intangibles.

Es deseable también la ampliacion del trabajo sobre las diferencias cultu-
rales, tanto con las formas de conocer como las de interactuar, porque aunque
esta creciendo dia a dia el trabajo internacional, los educadores asumen toda-
via una equivalencia en las interpretaciones de la realidad que puede inducir
a la descalificaciéon de quienes piensan, actiian y se comunican de manera
diferente al otro genérico que el profesor concibe como estudiante ideal.

La exploracion de la diversidad epistemoldgica y la busqueda intencio-
nada de que los estudiantes ganen claridad y conciencia de su posiciona-
miento en el territorio del saber —tanto epistémico como geogrdfico— es
una de las tareas pendientes de los educadores a distancia y de los investiga-
dores del siglo xx1, simplemente porque estamos inmersos en una sociedad
globalizada donde todas las culturas se tocan cotidianamente.

Por tultimo, un levantamiento estadistico nacional y consistente, que
permita contar con datos objetivos y que imbricara las diversas modalidades
de la educacion a distancia es un requisito indispensable para avanzar hacia
una nueva etapa en la investigacion en este campo y constituye la materia
prima para la retroalimentacion institucional.
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Sintesis y conclusiones

En este capitulo se presenté una aproximacion a las formas en las que se
estructura la investigacion en educacion a distancia. Se explicé que en las
ultimas tres décadas ha habido transiciones importantes en el objeto de la
investigacion, en la atencion a los medios y en los métodos. Durante los
ochenta la investigacion era escasa, su foco de atencién era comparativo
(presencial vs medios como la audioconferencia, la television y el satéli-
te). Apenas se apuntaban algunos estudios de teleconferencia electrénica.
La caracterizacién conceptual de las actividades era escasa y los estudios
empiricos apenas asomaban. En la década de los noventa, aunque el 38 por
ciento eran estudios descriptivos, ya se vislumbraba una mayor atencion a
los enfoques cuantitativos. La atencién se centra desde entonces en la edu-
cacion en linea y se restringe, mayoritariamente a tres temas: interaccion,
disefio y caracteristicas del estudiante. Unos afios mas tarde, el terreno de
investigacion produce ya mejores estudios cuantitativos, cualitativos y se
agregan los mixtos. Ademads, se pone atencion al género de los investiga-
dores. Mas recientemente, se abrio el espacio para las epistemologias cri-
ticas socioculturales y se introduce la analitica del aprendizaje como una
nueva metodologia de investigacion. La advertencia sobre la necesidad de
enfatizar los procesos humanos antes que las tecnologias presentes desde
los ochenta contintia. La realidad informa que los equipos tecnoldgicos
siguen siendo un gran magneto y el foco de atencién de los investigadores
novicios. Finalmente, ya no se pone en duda la efectividad de los medios
para aprender y ensefiar.

En la literatura revisada en espafiol, no se encontré alusion a los metana-
lisis como uno de los métodos de investigacion en este campo, aun cuando
se han utilizado desde hace mas de dos décadas en otros paises. Esta meto-
dologia parece estar ausente de los curriculos mexicanos relacionados con
la educacion a distancia y, si asi fuera el caso, habria que hacer un esfuerzo
por avanzar mas alla de los tradicionales enfoques cuantitativo-cualitativos.

Aunque la investigacion es una fuente abierta, sin mas fronteras que el
contexto sociohistdrico y la imaginacion de los investigadores, a través de
una caracterizacion sistémica podriamos asumir que un modelo orientador
para el estudio de la educacion a distancia, que tiene como raiz y foco de
atencion el servicio a los aprendientes, podria organizarse en torno a la in-
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dagacion sobre sus insumos, componentes, procesos y efectos en el tiempo,
es decir, constituido como un sistema dinamico.

Respecto a los insumos se considerarian los recursos humanos, finan-
cieros y temporales disponibles para servir a los estudiantes con estandares
internacionales de calidad. Los componentes incluirian los recursos peda-
gogicos, administrativos, tecnologicos y socioculturales (modelo PATS) que
contribuyen al éxito de los programas. En los procesos se daria seguimiento
al ingreso, permanencia y egreso. Al analizar los resultados se considerarian
la evaluacion, la calidad, la pertinencia y la eficacia. Una comprensién de
como interactuan estas variables para lograr aprendizajes significativos,
satisfaccion y desarrollo del potencial de los estudiantes como personas
sociales constituiria una meta a lograr en el largo plazo, a través de lineas
de investigacion sistémicas.

Se explic6 también que el mayor uso del tiempo de investigacion en esta
modalidad es el avance de las tecnologias. Conforme surgen nuevos equipos
y programas, el esfuerzo de indagacion se centra en la exploracion de los
atributos, las estrategias y el impacto que tienen las relaciones mediadas en
la cognicidn, el aprendizaje y los resultados. Recursos, prestigio y poder se
obtienen al publicar la forma en la que interviene el artefacto x, y o z en el
proceso educativo. Asi, ocurre un dislocamiento o descentramiento de los
valores y principios filoséficos que dieron origen a la educacion a distancia
(oportunidades para cualquiera, en cualquier momento y en cualquier lu-
gar), asi como de la misién de comprender qué pasa con las personas cuando
son expuestas a cierta intervencion pedagogica mediada.

Las ganancias de aprendizaje, el desarrollo del pensamiento critico, la
transferencia del aprendizaje no ocurren en los artefactos, por muy sofisti-
cados que estos sean, sino en los cuerpos fisicos de las personas. Como ya
lo decia irénicamente Papert, el gran pionero de la inteligencia artificial y
creador del lenguaje Logo para nifios: “los lapices no contribuyen al apren-
dizaje”. El locus del aprendizaje humano es el cerebro. Aun asi, al surgir un
nuevo artefacto tecnoldgico se estudia consistentemente su “potencial para
el aprendizaje”. La tarea para encauzar la investigacion es ardua aun, pero
si se establecen los puntos de llegada se hara factible.
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Modelos de diseno instruccional
en la educacion a distancia

El disefio no es sélo cémo se ve
o0 como se percibe. Es como funciona.
Steve Jobs

En este capitulo se explora el disenio instruccional, lo que incluye un esbozo
histérico de su surgimiento en Estados Unidos. Asimismo se presentan
los modelos con mayor influencia en el siglo xx, formulados por autores
como Gagné y Briggs, Merrill, Reigeluth, Dick y Carey, Jonassen y Wiggins
y MacTighe, asi como el modelo ADDIE.

Tipos de disefo instruccional

El disefio de instruccion en la educacién a distancia comprende hasta el
momento cinco modelos: intuitivo, de disefio instruccional fordista, post-
fordista y el que denomino plural. En la practica, la mayoria de las iniciativas
de disefio de instruccién a distancia caen dentro de la denominacién de
intuitivas (Gayol, 1999), es decir aquellas desarrolladas mediante ensayo
y error. Generalmente la educacién intuitiva es disefiada por innovadores
tempranos o profesionales que ignoran la existencia de los manantiales de
conocimiento de la educacion a distancia. En dichos manantiales convergen
mas de 150 afos de practica, investigacion y reflexion sobre la efectividad
de las estructuras que organizan el aprendizaje en situaciones en las que el
estudiante y el educador se encuentran separados en tiempo y lugar.
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Contradictoriamente, en profesiones como la ingenieria, la arquitectura,
el derecho o la medicina no ocurren contrataciones de personal cuando se
carece de la formacion y las competencias especificas en esas disciplinas. En
educacion a distancia, sin embargo, todavia se asume que quienquiera que
sea capaz de manejar tecnologias de la informacién también puede estar a
cargo de planear, disefar y evaluar programas educativos a distancia. Esa
situacion debe cambiar.

Una de las variables mds importantes en esta especialidad educativa es
el diseno instruccional. Reigeluth (1999a) declara que el principal objetivo
de las teorias del disefo instruccional consiste en lograr que las personas
aprendan. Se trata de mejorar la calidad de la educacién mediante modelos
de organizacion sistémica, los cuales analizan tanto los componentes como
los procesos que ocurren en una relacion de enseflanza-aprendizaje media-
da por tecnologia. Merrill supone que el disefio instruccional se preocupa
esencialmente en decidir “qué ensefar y como ensenarlo” (1999: 400). Ello
se logra mediante tres etapas: el disefio, la produccion y la validacion (Re-
igeluth, Bundenson y Merrill, 1994).

Con el fin de profundizar en este concepto, Reiser y Dempsey (2012) le
dan seguimiento a su significado en el periodo 1960-2008. Ellos explican
que la primera definicién oficial de la inicialmente denominada tecnologia
instruccional surgié de una comision establecida por el entonces Departa-
mento de Producciéon Audiovisual en 1963, que afirmaba que es “el disefio
y uso de mensajes que controla el proceso de aprendizaje” (38), e incluia la
planeacion, produccion seleccion, utilizacién y administracién. Como se
observa —comentan los autores— desde entonces se privilegiaba el apren-
dizaje sobre la instruccion.

En 1970, la Comision Americana de Tecnologia Educativa (AECT por sus
siglas en inglés) redefini6 el concepto al sostener que “significa los medios
nacidos de la revolucién de las comunicaciones, que pueden ser utiliza-
dos para propositos instruccionales al lado del profesor, los libros de texto
y el pizarrén [...] e [incluyen] la television, los films, los proyectores de
transparencias, las computadoras y otros articulos de equipos y programas”
(AECT, 1970: 21). Los mismos autores sefialan que en 1977 la Asociacion de
Tecnologias de la Educacion y la Comunicacién (AECT por sus siglas en in-
glés) reelabor¢ la definicion al proponer que “la tecnologia educativa es un
proceso complejo, integrado, que involucra personas, ideas, procedimientos,
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aparatos y organizacion para analizar problemas, y concibiendo, analizando,
evaluando y administrando las soluciones a tales problemas, involucrados
en todos los aspectos del aprendizaje humano” (AECT, citado por Reiser y
Dempsey, 2012: 1).

Nuevamente en 1994 AECT redefine esta nocion simplificandola en los
siguientes términos: “Tecnologia instruccional es la teoria y practica del
disefo, desarrollo, utilizacién, administracion y evaluacion de procesos y
recursos para el aprendizaje (Seels y Richey, 1994: 1).

Finalmente, en 2008, AECT vuelve a definir el término: “La tecnologia
educativa es el estudio y la practica ética de facilitar el aprendizaje y mejorar
el desempefio, mediante la creacion, el uso y la administracién apropiada de
procesos y recursos tecnoldgicos” (Januszewski y Molenda, 2008: 1).

Desarrollo historico

El disefio sistematico de la instruccién tiene sus origenes en John Dewey
y L. Thorndike, “pero quienes lo organizaron como disciplina fueron B. E.
Skinner, Jerome Bruner y David Ausubel” (Reigeluth, 1999a: 27).

El involucramiento de Estados Unidos en la Segunda Guerra Mundial
fue un factor significativo en el desarrollo de los modelos de instruccion,
ya que gran parte de la capacitacion que recibian los soldados estacionados
en Europa ocurria mediante la educacion por correspondencia. Simulté-
neamente, la psicologia avanzaba a un ritmo sin precedentes. El trabajo
conjunto de tecnoélogos de la educacion y psicdlogos permitié desarrollar
programas de educacion masiva efectivos, a través del disefio instruccional
(Saettler, 1990).

Al concluir la guerra, se diseminaron importantes fundamentos peda-
gbgicos que aun hoy tienen una gran influencia en el desarrollo de los mo-
delos de instruccion. Entre los autores mas significativos puede mencionarse
a B. E. Skinner, Robert E Mager y Benjamin Bloom.

La aportacion de Skinner se dio en el area de las mdquinas de ensefian-
za y la instruccién programada, partiendo de un enfoque empiricista. El
movimiento de instrucciéon programada, que tuvo una gran importancia
desde mitad de la década de los cincuenta hasta mediados de los sesenta,
se inicia con la publicacion del influyente articulo “The science of learning
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and the art of teaching” (Skinner, 1954). Segtin Reiser (2001), cuatro prin-
cipios guiaban la instruccién programada sistematica en ese tiempo. Estos
son: a) presentar la instrucciéon en pequefios pasos; b) realizar preguntas
frecuentes; c) proveer retroalimentaciéon inmediata y d) permitir al estu-
diante trabajar a su propio ritmo (59). La efectividad de los materiales era
medida consistentemente y aquellos paquetes que ofrecian problemas eran
revisados y redisefiados.

Dos afios mas tarde, Benjamin Bloom y sus colegas escriben The taxo-
nomy of learning objectives (1956), con sus seis niveles de desarrollo cogni-
tivo (conocimiento, comprension aplicacion, analisis, sintesis y evaluacion).
Se apunta ademas la existencia de los dominios afectivo y psicomotor del
aprendizaje. Ademas, siguiendo a Ralph Tyler, en 1962 Robert Mager escri-
bi6 el libro Preparing objectives for programmed instruction, titulo que fue
comprado 1.5 millones de veces y se distribuy6 en todo el mundo. Raiser
(2001) narra que en este libro se explica como escribir objetivos de instruc-
cion, en qué condiciones se realiza el aprendizaje y como se demuestra que
tales objetivos han sido alcanzados.

En contraste con los modelos objetivistas, “Bruner, Ausubel y otros
desarrollaron modelos de instruccion basados en estructuras cognitivas”
(Saettler, 1990: 344), es decir, elaboraron sus propuestas pedagdgicas desde
el racionalismo.

Robert Gagné desarrollé su modelo instruccional a partir de un enfoque
de analisis de tareas que fue evolucionando con el tiempo. En diciembre de
1941, Gagné fue reclutado para participar en el programa de psicologia de
la aviacidon que tenia el proposito de desarrollar pruebas psicoldgicas para
el reclutamiento y la clasificacién de cadetes. En 1962 se une a los Institutos
Americanos para la Investigacion, donde se dedicé a estudiar el desempeno
humano y la evaluacién de programas. Es en esta época cuando publica su
influyente libro The conditions of learning, del cual rapidamente se solicit6
permiso para ser traducido por Espaia, Alemania y Japon. Posteriormente,
trabajando en la Universidad Estatal de Florida, colaboré con otro destacado
académico, L. J. Briggs, en el libro Principles of instructional design (1979). En
esta misma universidad se establece un programa de doctorado en disefio
de sistemas instruccionales.

Saettler (1990) informa que la década de los sesenta fue la mas fruc-
tifera en el desarrollo de los principios del disefio instruccional. Fue en
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ese entonces cuando Robert Glaser propuso la nocion de “fests basados en
criterios” y también realizé contribuciones al disefio instruccional a través
del modelo ruleg (que en inglés simplifica la frase “regla-ejemplo”) y la idea
de educacion prescrita individualmente. Por su parte, Scriven desarrollo la
nocion de evaluacion formativa, en la que se abundara mas adelante.

Siguiendo a Reiser (2001) sabemos que durante la década de los setenta,
el sustento tedrico del disefo instruccional se orientd hacia la teoria de siste-
mas de Bertanlafty, siendo importantes exponentes sistémicos en el campo
de la educacion tanto Bela Banathy como Michael Spector. En educacion a
distancia Charles Wedemeyer dio un gran impulso a la teoria de sistemas.
Como presidente del influyente Consejo Internacional de Educaciéon por
Correspondencia, hoy en dia Consejo Internacional de Educacién a Dis-
tancia (ICDE por sus siglas en inglés) promovi6 que el tema general de la
conferencia fuese sobre sistemas de educacion a distancia (Ljosa, 1975). Esta
decision parece derivarse de una encuesta nacional iniciada en 1968 en las
instituciones de estudios por correspondencia a partir de la cual se urgi6 a
esta comunidad de pares a “adoptar el enfoque de sistemas en el desarrollo
de los cursos” (MacKenzie, Christensen y Rigby, 1968: 12).

A partir de esta teoria surgieron modelos como los de Dick y Carey
(1978) y aun hoy ese enfoque esta implicito y permea el aprendizaje en linea.
El disefo instruccional también florece en los sectores militar y corporativo.
Ello impulsa la diversificacion de centros universitarios que forman dise-
nadores de instruccion. Inclusive surge la revista especializada The Journal
of Instructional Development. Los modelos existentes se expanden inter-
nacionalmente. En la siguiente década el financiamiento a estos proyectos
comienza a escasear al tiempo que aumenta el interés en los enfoques cog-
noscitivistas. Hacia mediados de los noventa el sustento teérico del disefio
instruccional se vuelca hacia el constructivismo y la atencién se centra en los
medios electrénicos. Surge entonces el disefio mediante prototipos rapidos.
Desde este modelo se disefia un prototipo de instruccién que se prueba y
revisa en una serie de ciclos rapidos hasta que se genera una version ade-
cuada (Gustafson y Branch, 1997).
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El diseno de sistemas instruccionales
de Gagné-Briggs

Este modelo se deriva del andlisis de tareas y esta fundamentado en la teo-
ria de sistemas, aunque también incorpora la teoria del comportamiento
de Skinner, la teoria sobre el procesamiento de informacioén y la nocién de
modelamiento. Es un enfoque mixto en tanto que se basa en las condiciones
internas (subjetivistas) y externas (objetivistas) del aprendizaje. Respecto
a la importancia de este enfoque, Merrinboer sostiene que “casi todas las
teorias que existen sobre disefio instruccional aplican alguna versioén de Las
condiciones de aprendizaje de Gagné y Briggs” (Van Merrinboer, 1999: 4). El
supuesto principal en este modelo es que los objetivos determinan el tipo
de estrategia que debe utilizarse. Las estrategias de repeticion resultan utiles
para memorizar hechos o adquirir habilidades motoras, pero se requieren
diferentes formas de ensenar cuando se espera lograr que el alumno solu-
cione problemas o manifieste sus habilidades creativas.

Gagné y Briggs (1979: 43) declaran que “el aprendizaje humano es un
conjunto de procesos cognitivos internos que transforman la estimulacion
presentada al estudiante en varias etapas sucesivas de procesamiento de
informacion”. Ellos proponen que la instruccion debe procurar el desarrollo
de cinco tipos de capacidades humanas:

1. Habilidades intelectuales: llevar a cabo procedimientos basados en sim-
bolos.

2. Estrategias cognitivas: que el estudiante realiza a través de su propio
procesamiento cognitivo.

3. Informacion: los hechos y el conocimiento organizado del mundo al-
macenados en la memoria del estudiante.

4. Actitudes: estados internos que influyen en las elecciones personales
que hace el estudiante.

5. Habilidades motoras: los movimientos musculo-esqueléticos organiza-
dos para lograr acciones intencionadas (43).

A partir de las anteriores premisas los citados autores suponen que, “la
razon badsica para disefar la instruccion es hacer posible un conjunto de
metas educativas” (45).
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Lo que ha trascendido en el tiempo, como reminiscencia de una teoria

mucho mas elaborada, son los nueve eventos de instruccion; pero los mismos

autores indican que esa parte del disefio, el que corresponde “a nivel de
aula’, queda subsumida en un sistema mds amplio. En el modelo de Gagné
y Briggs, los disefiadores deben involucrarse en 14 actividades (tabla 6).

Tabla 6. Etapas en el disefo de sistemas instruccionales
Nivel de sistema
1. Analizar las necesidades, metas y prioridades
2. Analizar los recursos, limitaciones y sistemas alternos de entrega
3. Determinar la extension y secuencia del curriculum y los cursos; diseiio del
sistema de entrega
Nivel de curso
4. Determinar la estructura y secuencia del curso
5. Analizar los objetivos del curso
Nivel de leccién
6. Definir los objetivos de desempeiio
7. Preparar los médulos o planes de la leccion
8. Seleccionar y desarrollar los materiales y medios
9. Evaluar el desempeifio del estudiante (medidas de desempeiio)
Nivel de sistema
10. | Preparacion del maestro
11. | Evaluacion formativa [del curso]
12. | Prueba piloto, revision
13. | Evaluacién sumativa
14. | Instalacion y difusiéon

Fuente: Gagné y Briggs (1979).

En cuanto a los eventos de instruccion, consideran deseable organizar-

los a través de la siguiente secuencia:

1.

Capturar la atencién. Lograr el involucramiento del estudiante es un arte
que los profesores deben ejercitar. En esta fase inicial se apela al interés
del estudiante utilizando algin medio, exhibiendo un objeto fisico o
formulando alguna pregunta que contribuya a despertar la curiosidad
hacia el tema en cuestion. Entre las opciones para motivar al estudian-
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te se encuentran: narrar una historia, utilizar el humor (con cautela y
respeto) o realizar una demostracion.

. Informar del objetivo. Algunos docentes se resisten a esclarecer el ob-

jetivo de instrucciéon porque temen que los estudiantes solo pondran
atencion a los contenidos asociados directamente con el cumplimiento
de dicha meta de instruccién. Sin embargo, resulta muy importante
informar a los alumnos lo que se espera de ellos al iniciarse cualquier
secuencia de aprendizaje, porque de esta manera ellos conocen las ex-
pectativas del docente, y son capaces de contestar la pregunta: ;Cémo
puedo saber cuando he aprendido?” (159) (en un metanalisis realizado
por Marzano (1998), se encontr6 que habia una ganancia entre 34y 39
por ciento en los puntajes cuando los estudiantes tenian claridad sobre
los objetivos de aprendizaje).

. Estimular el recuerdo. Las estrategias que contribuyen a recuperar el

conocimiento previo o reforzar el nuevo pueden lograrse formulando
preguntas pertinentes sobre el tema a discusion, pues en realidad una
parte del aprendizaje consiste en el reacomodamiento y reestructura-
cién del conocimiento

. Presentar el material estimulo. Los materiales presentados a los estudian-

tes deben tener conexién con los desempenos que se quieren lograr. Es
conveniente ejemplificar con amplitud las ideas a manera de inducir el
aprendizaje de las reglas que gobiernan un concepto, evento o hecho.

. Guiar al estudiante. En esta fase no se trata de ofrecer respuestas a las

inquietudes de los estudiantes sino “sugerir la linea de pensamiento
que supuestamente conducen a la combinacién de conceptos y reglas
subordinadas para que se forme la nueva regla [conceptual genérica] a
ser aprendida” (Gagné y Briggs, 1979: 151).

. Inducir el desemperio. En esta fase el docente debe preguntarse qué in-

formacion requieren los estudiantes para saber qué, como y por qué del
asunto en discusion. Es importante atender la transferencia del conoci-
miento, es decir, su adecuada aplicacion en situaciones nuevas.

. Ofrecer retroalimentacion. En actividades presenciales es posible aprobar

con un simple gesto o un comentario las respuestas apropiadas, pero
en cualquier situacion mediada, es més dificil para el estudiante saber
si su desempeiio es el adecuado. Esta fase es lo que posteriormente se
denominaria evaluacion formativa, como se vera mas adelante.
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8. Evaluar el desemperio. La fase de evaluacion debe planearse cuidado-
samente para que esté en consonancia con los objetivos, cuidando su
confiabilidad y validez.

9. Mejorar la retencion y la transferencia. El conocimiento recientemente
aprendido debe ser recuperado de formas nuevas y diversas para for-
talecer la nueva red de relaciones conceptuales establecidas.

Tabla 7. Para definir capacidades de aprendizaje humano®

Habilidades Estrategia cognitiva | Informacion Actitudes | Habilidades
intelectuales motoras

1.

Fuente: Gagné y Briggs (1979).

La teoria del despliegue de componentes de Merrill

Esta teoria (cDT por sus siglas en inglés), que gano gran popularidad en su
tiempo, es atin considerada una teoria “muy poderosa” de disefo instruc-
cional (Van Merrinboer, 1999). Deriva del esfuerzo por expandir el modelo
de Gagné y Briggs, y por ello también refleja una secuenciacion en las tareas
de aprendizaje.

Laidea de Merrill (1994) es que su modelo responda a la pregunta “cémo
aprender mejor” y por ello apoya la idea de que son los alumnos, trabajando
en forma individual o colectiva, quienes deben mantener el control, tanto de
la estrategia de ensefianza como del contenido. Son ellos quienes deciden el
ritmo, la profundidad y la secuencia con la que abordaran cada componente
de instruccion.

* Esta tabla resulta particularmente interesante porque tiene una estructura tematica que

evoca la mucho més reciente discusidon sobre las competencias, las cuales consideran
habilidades, actitudes y conocimientos en el momento del disefio de instruccion.
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El autor supone que sélo hay dos formas de instruccion: expresar y
preguntar. A partir de estas se derivan cuatro formas de presentacion prima-
ria de los contenidos: exponer la generalidad, exponer el ejemplo, indagar
sobre la generalidad e indagar sobre el ejemplo. También existen formas de
presentacion secundaria para desplegar contenidos. Estas son: informacion
sobre los prerrequisitos, informacion contextual, estrategias de memoriza-
cion, enfoque de la atencidn y formas de presentacion de alernativas. En el
disefio de objetivos se considera tanto la dimension de aprendizaje como
el nivel de desempefio deseable; asi, en este puede presentarse la Matriz de
desempeno-contenido como se ilustra a continuacion.

Tabla 8. Matriz de desempeno-contenido de Merrill

Encuentra

Usa

a

Recuerda
la generalidad

ouaduwasa

Recuerda
el ejemplo

Hechos Conceptos Procedimientos Principios

Contenido

Fuente: Merrill (1994).

Con el advenimiento de las computadoras, Merrill reelaboré su teoria
con la intencidn de hacerla mas precisa. A esta reformulacion la denominé
Teoria de la Transaccion Instruccional (ITT por sus siglas en inglés). El autor
asumia desde esa perspectiva que a través de la 11T se facilitaria el trdnsito
hacia la automatizacién del disefio instruccional. Tres etapas permitirian de-
sarrollar secuencias de instruccion efectivas: identificar, ejecutar e interpretar
los objetos de conocimiento. Un objeto de conocimiento es un contenedor
que encapsula los distintos componentes interrelacionados con un saber.
Los objetos de conocimiento pueden ser entidades (personas, criaturas,
cosas o simbolos), con sus correspondientes propiedades. También pueden
ser actividades y procesos. Merrill propone:
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- Todos los objetos de conocimiento tienen tres descriptores: nombre,
representacion y descripcion.

- El nombre contiene uno o mas enunciados que refieren apropiadamente
al objeto de conocimiento.

- Larepresentacion consiste en el conjunto de objetos multimedia (tex-
to, audio, video, grafica o animacién) que representaran al objeto de
conocimiento.

- La descripcidn es un compartimiento abierto en el cual un autor puede
colocar la informacion deseada sobre el objeto de conocimiento (1994:

403-404).

El autor supone que este modelo puede utilizarse tanto en el disefio de
secuencias de instruccion como en el aprendizaje experiencial. También
declara que cuando el estudiante estd explorando un nuevo conocimien-
to, requiere de guia o tutorial para evitar perderse o consumir demasiado
tiempo al utilizar estrategias de ensayo y error.

La teoria de la elaboracion de Reigeluth

Al cierre del siglo xx, Reigeluth (1999a) manifiesta su conciencia de los cam-
bios de paradigma ocurridos entre el aprendizaje centrado en el maestro, el
aprendizaje centrado en el contenido y el aprendizaje centrado en el alumno.
Supone que se requiere un modelo holistico para abordar las secuencias
de aprendizaje, atendiendo los enfoques de aprendizaje situado tales como
el de aprendiz, las simulaciones, los escenarios y el aprendizaje basado en
problemas. Por lo tanto, esta teoria apela al aprendizaje complejo en los do-
minios cognitivo y psicomotor, aunque en la practica no atiende el aspecto
afectivo. Su enfoque esta sustentado por las teorias de procesamiento de la
informacién y la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel (1960). Este
ultimo autor parte de los esquemas previos que tiene el estudiante (organi-
zadores avanzados) para articular el nuevo conocimiento.

Al describir la teoria de la elaboracidn, Reigeluth y sus colegas utilizan
como analogia una pintura en la cual el observador se aproxima y se aleja
sucesivamente para observar los detalles y componentes de sus distintas
secciones y poder asi analizar con mayor profundidad las partes de ese todo
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integrado o tener la libertad de observar otra pintura (Reigeluth, Merrill
y Wilson, 1994). La teoria de la elaboracion se inicia con un conocimiento
general, luego se introducen las partes y finalmente se revisa el contenido.
Este proceso se define como secuenciar, sintetizar y recapitular los conteni-
dos de aprendizaje. Segtn los autores,

La secuenciacion se refiere a las decisiones sobre el orden en que se presen-
tan los diferentes “topicos” o metas de la materia (v.gr diferentes conceptos y
principios) a un estudiante; sintetizar se refiere a las maneras de mostrar las
interrelaciones entre esos topicos; y recapitular se refiere a las formas de prever
y revisar los topicos ensefiados. Como estos aspectos del disefio instruccional
se relacionan con mas de un tdpico, los denominamos macro estrategias |[...],
cuando el disefio instruccional aborda un solo tema, nos referimos a estas
como micro estrategias (80).

Existen distintos tipos de secuencias: cronolégica, de procedimiento,
tematica, jerdrquica o en espiral. El uso de tales secuencias sélo es importan-
te cuando evidencian las relaciones entre los topicos porque de este modo
ayudan a simplificar el aprendizaje. Ello ocurre al presentar el contenido de
lo simple a lo complejo y al enfocarse en las distintas partes de un tema o
episodio de aprendizaje, sin perder de vista el todo y mantener la conexion
con las tareas del mundo real.

Los métodos de secuenciacion estan asociados con los niveles de com-
plejidad del conocimiento. Existen tres métodos de secuenciacion: elabora-
cion conceptual, elaboracion tedrica 'y condiciones de secuencia simplificada.
Cuando se quiere responder a la pregunta ;qué? se utiliza la secuencia de
elaboracion conceptual. Esta presenta en primer lugar los conceptos genéri-
cos y luego se aproxima a los detalles, utilizando una secuencia tematica o en
espiral. Posteriormente, se agrupan los conceptos, se sintetizan y se revisan
para lograr su integracion en todos los complejos. Los alumnos tienen la
oportunidad de elegir algunas secuencias sobre qué se aprende primero y
qué se aprende después.

Cuando se va a responder a la pregunta ;por qué? se disefia una elabora-
cion teorica. Desde esta se analizan las relaciones causales entre los eventos
o componentes estudiados. Se profundiza en el andlisis con una serie de
preguntas a los estudiantes:
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;Qué mds ocurre o qué mas puede causar esto?
;Cudndo esta causa tiene ese efecto?

;De qué manera (direccién) cambian las cosas?
;Por qué cambian?

;Cuanto cambian? (Reigeluth, 1999a: 442).

El tercer método de secuenciacion es el de la simplificacion de las con-
diciones. Este también responde a la pregunta ;qué? pero transita de lo mas
simple a lo mas complejo y siempre esta asociada al desempeiio de una tarea
en el mundo real, es decir, es aplicable. Tal método se utiliza en episodios
de aprendizaje de escasa o mediana dificultad.

La siguiente tarea consistiria en organizar el contenido producido con
cualquiera de estos tres métodos, seleccionando distintos medios con los
que pueden impartirse las secuencias de aprendizaje.

EL modelo de diseno sistematico de instruccion
de Dick y Carey

Dick y Carey (1978) explican que el disefio instruccional se desarroll6 a
través de 20 afios de investigacion sobre el aprendizaje y sus procesos. Su
modelo sistémico incluye aprendizaje, instruccion, contenido y contexto.
Estos autores proponen una forma de instruccion individualizada, lo cual
significa que “los estudiantes proceden a su propio ritmo a través de un
conjunto prescrito de materiales para alcanzar un conjunto de objetivos
predeterminados” (2).

Al trabajar desde el enfoque de sistemas, suponen que no hay conflicto
entre el modelo humanista y el conductista. Su trabajo esta centrado en el
aprendizaje, la actualizacién y el método del descubrimiento. Los autores
citados recomiendan trabajar con un sistema modular y explican que el
modulo es una descripcion escrita que presenta “una unidad auto-contenida
o auto-ensamblada de instruccion, que tiene un tema integrado, proporcio-
na a los estudiantes la informacién necesaria para adquirir conocimiento
y habilidades especificas y sirve como uno de los componentes de todo el
curriculum” (5). La secuencia de estos autores comprende las siguientes
nueve fases de disefo:
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Identificar las metas de la instruccion. Una meta de instruccion “es una
declaracion que describe lo que el estudiante sera capaz de hacer des-
pués de haber completado la instruccidon” (14). En esta primera etapa
cabe preguntarse si la meta de instruccidn prescrita es necesaria. Su
disefio supone la inclusion del conocimiento previo de los estudiantes,
ponderar la magnitud del contenido y valorar el nivel de experiencia y
conocimiento del docente en el tema a ensefiar.

. Llevar a cabo el andlisis de la instruccién. Existen dos estrategias para

realizar dicho andlisis desde el enfoque de sistemas: el de procedimiento
y el jerarquico. El primero define la secuencia de aprendizajes paso por
paso, estrategia que resulta muy util cuando se desean organizar conte-
nidos técnicos o psico-motores. En lo relativo al andlisis jerarquico, este
define las necesidades de los aprendizajes centrales y subordinados que
se requieren para alcanzar una meta compleja. En ocasiones es necesario
combinar ambas estrategias.

Los contenidos de los libros de texto no deben ser la guia para orga-
nizar la instruccion; su disefio debe basarse en las metas de aprendizaje
del estudiante. En esta fase no solamente se analizan los comportamien-
tos cognitivos o psicomotores sino también la formacion de actitudes.
Entre las estrategias recomendadas se encuentran la inclusién de ac-
tividades politicas o humanitarias reales, asi como la dramatizacion
y el modelamiento de actitudes deseables. Es recomendable realizar
diagramas que muestren la relacién de los contenidos y actividades con
los conocimientos, habilidades y actitudes a desarrollar.

. Identificar los comportamientos de entrada. Segun Dick y Carey (1978:

50), “un comportamiento de entrada son las habilidades que el estudian-
te debe demostrar antes de comenzar una actividad instruccional”. Ello
incluye la dimension afectiva.

En esta fase se contrastan las caracteristicas de los estudiantes y
las metas de aprendizaje a lograr. De esta manera se define con mayor
precision el ritmo de aprendizaje, las secuencias y el nivel de dificultad
en los contenidos. Asimismo, se mejoran la pertinencia de los materiales
y los atributos de las pruebas de rendimiento académico.

. Elaborar los objetivos del desemperio. A partir del analisis de instruccion

y los comportamientos de entrada, se define “qué es lo que el estudiante
serd capaz de hacer cuando complete su médulo” (10). La definicion de
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objetivos debe realizarse teniendo como marco de referencia un modelo
instruccional completo, es decir, como uno de los componentes del
sistema. De otra manera, estos pierden sentido. Cuando los objetivos
se definen claramente, el estudiante sabe qué se espera de ella o él. Los
objetivos de aprendizaje definen la habilidad o comportamiento final a
lograr; las condiciones en las que se desempenia la tarea y los criterios
que se usaran para evaluar el desempeno.

. Desarrollar los instrumentos de evaluacion basados en criterios. A partir
de los objetivos de aprendizaje definidos, se elaboran las pruebas que
demostraran que el estudiante ha cumplido con los objetivos estableci-
dos. Las pruebas pueden ser de entrada (pre-test), basadas en criterios y
basadas en normas. Las pruebas de entrada se realizan antes de impartir
la instruccion. Las basadas en criterios estan asociadas con los objetivos
especificos de los modulos, que establecen los estandaras de desempenio.
Los basados en la norma responden al comportamiento tipico de una
poblacién evaluada, sin que necesariamiente haya estado asociada a
los objetivos o un proceso inmediato de instruccion. Los tipos de eva-
luacién mas tipicos son el ensayo y las pruebas objetivas. Dick y Carey
sugieren incluir en las evaluaciones términos como: explica, identifica,
discute, define, selecciona, discrimina, resuelve, desarrolla, localiza,
construye o genera.

. Desarrollar la estrategia de instruccién. Enseguida se identifican todas
las estrategias que induciran al aprendizaje y permitiran el logro de los
objetivos. En esta fase consideran las “actividades de pre-instruccion,
presentacion de informacion, practica y retroalimentacion, pruebas
(tests) y actividades de seguimiento” (10).

Tales estrategias se definen en funcién de las caracteristicas de los
estudiantes y los avances del conocimiento sobre el aprendizaje. Las
actividades de preinstruccion consideran las estrategias para ganar el
interés del estudiante e incluyen el uso de formas atractivas de rela-
cién y presentacion de materiales, asi como el tamafio de la unidad
de aprendizaje, el tiempo requerido, la secuenciacion y las formas de
retroalimentacion. La produccion de los diversos tipos de pruebas y la
sintesis y seguimiento forman parte de esta etapa.

La estrategia puede producirse a partir de la tabla 9:
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Tabla 9. Una estrategia de instruccion

Actividad de instruccion Objetivo 1 | Objetivo N

Actividades de preinstruccion | Motivacion (;por qué deben

aprender este tema? 3como lo
van a utilizar?)

Objetivos
Habilidades previas
Presentacién de informacién | Presentacion del contenido
Ejemplos
Participacion de estudiantes | Practica
y pruebas Retroalimentacion
Seguimiento a través de Actividades remediales
actividades Enriquecimiento

Fuente: Dick y Carey (1978: 113).

7. Elaborar y seleccionar los materiales de instruccion. En esta fase se pone

en marcha la estrategia instruccional para producir los materiales de
enseflanza que se integraran a los moédulos. “Un mdédulo incluye un
manual para el estudiante, los materiales de instruccion, las pruebas y
la guia para el maestro” (10). Es deseable desarrollar en primer término
los materiales con formato auto-instruccional es decir, que los estu-
diantes puedan llevarlos a cabo sin ninguna intervencion del docente
o sus pares. Posteriormente, estos se enriquecen con actividades de
interaccion alumno-alumno y alumno-docente. Debe recordarse que el
rol del instructor es de “motivador, consejero, evaluador y tomador de
decisiones” (126). El manual explica al estudiante los objetivos, el uso
de los materiales incluidos en cada médulo y ofrece pruebas tentativas
para que se revise el dominio ganado sobre los contenidos. Los mate-
riales de instruccién consideran el uso de medios diversos. La guia del
instructor describe la forma en la que utilizan los materiales y en esta
se especifica qué tanta dependencia del profesor tiene cada componente
de instruccidn.

. Disefiar la evaluacion formativa. Desde la perspectiva de Dick y Carey;,

la evaluacion formativa es la “recoleccién de datos sobre la efectividad
de los materiales instruccionales que proveen retroalimentacion al ‘de-
sarrollador’ antes de su distribucion final” (1978: 158).
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Los materiales que integran el médulo se prueban y se analizan los
datos colectados para observar su efectividad en tres niveles de evalua-
cién: uno a uno, pequefios grupos y trabajo de campo (piloteo). Este
proceso provee informacion para mejorar las estrategias de ensefianza.
Los temas que se exploran durante la evaluacion son: a) el interés del
estudiante en las actividades de instruccién; b) el nivel de comprension;
c) larelacion entre objetivos y contenidos; d) si la practica fue suficiente
y apropiada; e) si las pruebas realmente reflejaron el aprendizaje alcan-
zado; f) si la retroalimentacion fue suficiente; g) silos materiales fueron
adecuados. De esta manera es posible definir el valor que han tenido los
objetivos, los materiales elegidos y las estrategias de ensefianza (158).

. Revisar los materiales de instruccién. A partir de los datos obtenidos en la

evaluacion formativa, los materiales se revisan y mejoran, enfocandose
en las dificultades que los estudiantes tuvieron durante el proceso. La
revision incluye los comportamientos de entrada y su comparaciéon con
la evaluacion sumativa, la revision del tiempo de instruccion, la carga
de materiales y la eficacia de los medios, tanto técnica como académica.
Evaluacién sumativa. Finalmente, el profesor define si al calificar
utilizara la evaluacidn basada en criteros o una evaluacién basada
en la norma.

Conducir el
andlisis de
instruccion

I 2 v v v

Identificar el Escribir los Desarrollar la
objetivo de objetivos de |
instruccion desempeiio instruccion formativa

Disefiar y
conducir la
| evaluacion

Desarrollar Elaborar y
pruebas tratecia d desarrollar los
basadas en estrategla Ce [P 1 ateriales de

~
-

criterios instruccion
sobre el curso

4 v

5 Diseiiar y conducir
Identificar los ¥ con .
. la evaluacion
comportamientos [ — - — = — — = — = = — — — — — — — . bre
sumativa sobre los
de entrada
alumnos

Figura 5. EL modelo de Dick y Carey.
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El modelo ADDIE

Este es uno de los enfoques del disefio instruccional mas utilizados en
América Latina. Sus origenes no son claros. Molenda (2003) realizé una
busqueda del modelo en la literatura especializada y exploré diversas re-
des de pares cuando se le solicité que escribiera una seccion sobre el tema
para la Enciclopedia de tecnologia educativa. Su esfuerzo no tuvo resultados
definitivos. El autor declara que al parecer este acrénimo surge a mediados
de la década de los setenta como parte del modelo de sistemas en el Centro
de Tecnologia Educativa de la Universidad Estatal de Florida. Siguiendo a
Branson (1978), sabemos que esta entidad colaboré con las fuerzas armadas
de Estados Unidos para desarrollar un modelo de instruccién genérico para
ser usado por las diversas ramas militares de ese pais (ejército, fuerzas nava-
les, cuerpo de marinos y aviacion). Inicialmente el modelo tenia cinco com-
ponentes: analisis, diseiio, desarrollo, implementacion y control (AppIC),
pero estos embebidos bajo las siglas del grupo responsable de disefiarlo, que
se denominaba Procedimientos Interservicio para el Disefio de Sistemas
Instruccionales (1P1SD por sus siglas en inglés). Molenda contintia narrando
que, en 1988, la Sociedad Americana para la Capacitacion y el Desarrollo
(ASTD por sus siglas en inglés) utilizé por primera vez los conceptos pero sin
el acronimo. Es hasta que Molenda, Pershing y Reigeluth (1996) lo explican
cuando se detalla tanto el acronimo como el proceso de disefio instruccional
que este conlleva. Asi, el modelo ADDIE implica:

Analisis

En esta etapa se define el plan para llevar a cabo el curso o programa, que
incluye: la definicion de los desempenos esperados, los prerrequisitos de
aprendizaje necesarios para cumplirlos, las caracteristicas de los estudiantes,
el tiempo y los recursos humanos financieros y tecnoldgicos requeridos.

Disefio
En esta fase se especifican objetivos de aprendizaje, contenidos, ritmo y

profundidad de las actividades, unidades de aprendizaje, artefactos a incluir
(aplicaciones), formas de relacion estudiante-contenido, instrumentos de
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evaluacién sumativa y formativa, asi como la apariencia o presentacion
visual en la interfase.

Desarrollo

Corresponde en este momento trabajar en la produccién y articulacion de
los contenidos y secuencias de aprendizaje en los diversos medios, las inte-
racciones, el trabajo colaborativo y las estrategias de evaluacion.

Implementacion

Posteriormente se hace entrega del curso o programa a los estudiantes, te-
niendo cuidado en la creacién del sentido de pertenencia, la organizacion,
la transparencia de la tecnologia, el ritmo de apropiacion y produccién de
significados y saberes por parte de los estudiantes, la atencion a sus necesi-
dades y la evaluacion formativa.

Evaluacion

Finalmente se realiza la evaluacidon sumativa de los estudiantes, pero tam-
bién se evaltia a los profesores y la calidad de la entrega en sus dimensiones
técnica, académica, organizativa y social.

Aunque mi posicion personal es diferente, cabe explicar que Gustafson
y Branch (2002) consideran que el modelo ADDIE incluye los componentes
bésicos de cualquier modelo instruccional en tanto que establece metas,
estrategias y evaluacion de la efectividad. Estos autores representan grafi-
camente el modelo ADDIE como se observa en la figura 6.

El diseno constructivista de Jonassen

La perspectiva constructivista, como ya se explicé en el capitulo anterior,
asume que “el conocimiento es construido individualmente y co-construido
socialmente por los estudiantes fundamentandose en la interpretacion de
las experiencias en el mundo” (Jonassen, 1999: 217). En consecuencia, un
disefio de aprendizaje constructivista implica desarrollar un ambiente de
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Disefo

Analisis Evaluacion Desarrollo

Implementacion

Figura 6. EL modelo ADDIE.

aprendizaje para que los estudiantes hagan sentido. Este enfoque de disefio
instruccional tiene seis etapas: 1) la eleccion de un problema, 2) la presenta-
cion de casos relacionados, 3) la exploracion de los recursos de informacion,
4) el uso de las herramientas cognitivas,® 5) el uso de las herramientas de
conversacion y colaboracion, 6) el apoyo social y contextual.

Eleccion de un problema

Jonassen plantea que el centro del disefio supone partir de un problema en
torno al cual se disefia un ambiente de aprendizaje constructivista (CLE por
sus siglas en inglés) con un sistema de soporte para que surjan diversas in-
terpretaciones en torno a este, a través de su representacion y manipulacion.
En sus propias palabras, el disefio se sintetiza en los siguientes términos:

®> Jonassen explica que las herramientas cognitivas se refieren “al uso de herramientas

computacionales con las que se intenta involucrar y facilitar cierto tipo de procesos
cognitivos” (1999: 226).
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“basado en la pregunta, basado en la discusion, basado en el estudio de
caso, basado en el proyecto o aprendizaje, basado en el problema” (219). El
autor expone que es importante que el asunto sea representado visualmente,
mapeando su contexto fisico, organizacional y sociocultural, asi como su
marco temporal y los valores, creencias y expectativas de los involucra-
dos. La representacion debe ser interesante, atractiva y capaz de capturar
la atencion de los estudiantes. Jonassen considera que un aspecto critico es
la manipulacién del problema. Los estudianes deben construir algo, tomar
decisiones, intervenir en el problema para inducir el cambio. Asi, el apren-
dizaje se convierte en activo, significativo y auténtico. El sistema de soporte
incluye la tutoria y el modelamiento.

Estudio de caso

Estos deben derivarse de problemas reales que impliquen dilemas y que su
disefio se derive de las noticias en los diarios, de revistas especializadas o de
entrevistas a los profesionales dedicados a atender el asunto en discusion en
su préctica cotidiana. Tanto la experiencia como la representacién mental
de los modelos contribuyen a la comprension del asunto. Dicha compren-
sion se fortalece cuando el trabajo realizado se asocia al aprendizaje previo,
utilizando la memoria de los estudiantes. Los recursos pueden ser multiples,
para enriquecer y profundizar la discusion del asunto central. La profundi-
dad del analisis se logra cuando se elaboran diversas representaciones del
contenido, asociadas a diferentes puntos de vista y contrastando los casos
con dilemas éticos que conllevan perspectivas opuestas.

Recursos de informacion

En esta fase, el disefiador se pregunta qué clase de informacion necesitard
el estudiante para resolver el problema, presentado en su contexto. Los do-
cumentos, las graficas, los recursos en audio, las imdagenes, los videos y las
animaciones pueden contribuir a contestar dicha pregunta. Las bases de
datos pueden también ser un recurso que los estudiantes exploren, aunque
el disefiador debe prever que la mayoria de los estudiantes no saben utili-
zarlas y por ello tiene que planearse un evento de capacitacion pertinente
si se adoptan.
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Herramientas cognitivas

Cuando al estudiante se le presentan tareas novedosas debe apoyarsele en
la solucién del problema mediante las herramientas cognitivas. Algunas de
tales herramientas se utilizaran para formularles la pregunta ;qué es lo que
sé?y asi recuperar su memoria sobre el asunto abordado. Otras les ayudan
a recolectar y organizar la informacién obtenida. Las herramientas de vi-
sualizacién contribuyen a representar el problema. Existen herramientas
estaticas y dindmicas. Las bases de datos, las hojas de calculo y las redes
semanticas son estdticas. La simulacion y el modelamiento son dindmicas.
El modelamiento puede ser cognitivo o conductual. El primero hace uso
del razonamiento y el segundo de los desempenos observables. A través del
modelamiento se le muestra al estudiante qué opciones tiene o qué tipo de
reflexiones y preguntas lo pueden llevar a inferir la solucién.

Herramientas de conversacion y colaboracion

Las herramientas que permiten socializar y compartir las ideas para resolver
el problema deben estar presentes desde el momento del diseiio construc-
tivista. Tanto el didlogo continuo como el trabajo colaborativo facilitara la
busqueda de soluciones al problema planteado. La manipulacion del pro-
blema y la inclusién de explicaciones alternativas deben formar parte de
esta fase.

Apoyo social y contextual

La mayoria de las actividades requieren “reflexién durante la accién” (Jo-
nassen, 1999: 231). La especulacion, las inferencias, la manipulacion del
ambiente y las conclusiones son actividades que se desarrollan mejor mien-
tras se actiia para encontrar alguna solucion al problema. El modelamiento
muestra cudl es el comportamiento o las estrategias de razonamiento de-
seables en la busqueda de la solucion, cuando los estudiantes lo necesitan.

Una vez que se presenta el CLE, el seguimiento a las inferencias de los
estudiantes, el ambiente de soporte, la motivacion, el aconsejamiento, el mo-
nitoreo sobre el desempeno y la induccién a la reflexién son herramientas
valiosas para cumplir con las metas de aprendizaje. Cuando los modelos
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cognitivos no se corresponden con los desempefios esperados, Jonassen
aconseja perturbar esas trayectorias de pensamiento con preguntas como:
“Has pensado en...? ;Qué pasaria si...? Tu modelo explica... ;Qué habria
pasado si...?” (234).

Los ambientes de aprendizaje constructivistas buscan generar la emer-
gencia del pensamiento estratégico en lugar de procurar la elicitacion del
aprendizaje memoristico o reproductivo.

EL disefio por competencias

Como puede observarse a partir de las secciones anteriores, las estructuras
curriculares vigentes surgieron de las propuestas de notables educadores
norteamericanos. A partir de sus ideas se impulsé un movimiento inter-
nacional para transitar de la plena autonomia de los docentes en la planea-
cion de las actividades en el aula a una sistematizacion institucional de las
actividades de aprendizaje, ensefianza y evaluacion, donde los desempefios
de los estudiantes tuviesen —al menos formalmente— formas objetivas de
observacion, medicion y evaluacion. Asi se organizé el curriculum racional
de Tyler (1949) y Taba (1962), el disefio por objetivos (Mager, 1962), los ni-
veles de conocimiento (Bloom et al., 1956) y la planeacion detallada de las
actividades de ensefianza (Gagné, 1979).

Aunque el constructivismo perme6 discursivamente las practicas do-
centes en el aula a partir de la década de los noventa y con ello abrio, en
cierta medida, la participacion de los estudiantes en el proceso educativo,
de hecho, las estructuras curriculares y las practicas docentes en la cotidia-
neidad generalmente no reflejan esos cambios.

Pero en una época de abundancia de conocimientos, de conductas ex-
ploratorias auténomas intensas y extensas en los ambientes digitales por
parte de los jovenes y de cambios acelerados, los curriculos contintian sien-
do rigidos, cerrados, altamente estructurados, microanaliticos, fragmenta-
dos, verticales y enfocados al desarrollo de la dimensién cognitiva de los
estudiantes. En contraste con los enfoques intuitivo o por objetivos, que
estan centrados en el docente o en el contenido, el enfoque por competen-
cias es holistico. Esto significa que no se cercena la dimensién cognitiva
de la afectiva y la motora, sino que es integral en tanto que conecta todas
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las dimensiones del ser humano, incluyendo lo ético y lo social. Ademas
es un enfoque centrado en el estudiante y con numerosos puentes hacia la
realidad exterior.

Definicion

Las competencias son “un saber hacer complejo, resultado de la moviliza-
cion, integracion y adecuacion de conocimientos, habilidades y actitudes,
utilizados eficazmente en diferentes situaciones” (Villardon, 2006: 60). Por
su parte, la oCDE define las competencias como “un sistema de estructuras
mentales internas y habilidades asumiendo la movilizacién de conocimien-
tos, capacidades, habilidades practicas y también componentes sociales y
conductuales tales como actitudes, emociones, valores y motivacion ética
para la exitosa realizacion de actividades en un contexto particular” (De-
SeCo, 2002: 8. ).

Seguin Thomson, al caracterizarse las competencias, deben considerarse:

- Las habilidades que son desempenadas al demostrar la competencia
- Los estandares de desempeiio de esas habilitades en términos de:
- habilidades rutinarias
- habilidades no rutinarias
- Las condiciones bajo las cuales ocurren dichos desempenos (Thomson,

1991: 40).

Existen numerosas definiciones de competencias educativas, ya que esta
nocion se ha caracterizado como un concepto polisémico (Andrade y Her-
nandez, 2010). A fin de contextualizar la discusion, enseguida se describe
brevemente sus origenes.

El primer esfuerzo por hacer un anilisis de tareas ocurri6 en Rusia, en
1860, y fue realizado por Victor della Vos (Achtenhagen y Grubb, 2001). Sin
embargo, el uso del término competencias aparecié por primera vez en la
literatura de la década de los sesenta, “asociado a un reporte en EUA sobre
la efectividad del desempeiio de los maestros” (Brown, citado en Deakin
University, 1994: 10).

Por su parte, el estadounidense Charles Allen, influenciado por los
avances en los principios de administracion cientifica de Frederick W. Ta-
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ylor, sentd las bases para la educaciéon vocacional al rescatar su experiencia
como capacitador en el libro The instructor, the man and the job (Allen, 1919),
en el cual sugiere enlistar las tareas que el aprendiz debe realizar, incluyendo
el uso de herramientas, conceptos especificos y autocuidado. Estas ideas ad-
quieren una plataforma nacional cuando el director de la Comision Federal
para la Educacion Vocacional invita a Allen a unirse a su equipo. La Primera
Guerra Mundial fue un espacio ideal para aplicar las ideas vigentes sobre
analisis de tareas. Asi, el Comité de Clasificacion de Personal publicé un
indice con 714 habilidades y ocupaciones civiles para cada una de las ramas
de las fuerzas armadas (Neumann, 1979). Tras el éxito observado al utilizar
este enfoque, crecié el interés en adaptar las pruebas de habilidades para
aplicarlas a la educacion vocacional. Como resultado de ello se publicé el
libro Trade tests in education, en 1921. Posteriormente —contindia Neuman—
en 1924, el Journal of Educational Research public el articulo “Job Analysis
and the training of teachers”, que influencio el desarrollo de un esfuerzo por
categorizar las tareas docentes. Dicho esfuerzo confluyé en la publicacién de
1,001 activities of American Teachers “utilizado para el desarrollo curricular
en numerosas instituciones de capacitacién docente” (1979: 101).

El arribo de la Segunda Guerra Mundial revivi6 el interés en la capa-
citaciéon y se utilizaron procedimientos muy similares a los de 1918 para
entrenar a mas de 10 millones de personas con el apoyo de cerca de 600
instituciones de educacién superior. El éxito habido con el anilisis de ta-
reas condujo a la Corporacién Carnegie junto con el American Council
of Education a constituir una comisién bajo el mando de Alonzo P. Grace
para que esa experiencia de capacitacion eficiente no se perdiera. Los re-
sultados de dos afios de investigacion se publicaron en Educational lessons
for wartime training. Esa reflexion contribuy¢ a facilitar la transicion de
los logros militares a las instituciones educativas civiles. Gagné mismo
reconoce haber utilizado el andlisis de tareas para desarrollar su modelo
instruccional.

La educacion y capacitacion basada en competencias (CBET por sus si-
glas en inglés) es promovida por el Departamento de Educacion de Estados
Unidos en 1968, al conceder diez apoyos financieros a colegios y universida-
des para que desarrollaran programas de capacitacion para la formacién de
maestros de educacion basica. Estos modelos tenian ciertas caracteristicas,
incluyendo “la precisa especificacion de competencias y comportamientos a
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aprender, la evaluacion y la retroalimentacion, la personalizacion y la expe-
riencia de campo” (Swanchek y Campbell, citados en Tuxworth, 1989: 110).
Con laidea de apoyar en esta politica, la Asociacién Americana de Colegios
para la Educacion de Maestros publicd un trabajo sobre el estado del arte
de la cuestion que contribuy? a clarificar el modelo. Los fondos guberna-
mentales disponibles contribuyeron a la diseminacién y adopcion de dicho
modelo. Adicionalmente, el Departamento de Educacion de Estados Uni-
dos establecié el Consorcio Nacional de Centros de Educaciéon Basada en
Competencias, integrado por nueve entidades, con el mandato de “describir
y asesorar los programas basados en competencias” (Tuxworth, 1989: 111).

En 1972, el Comité Estatal de Educacién del Estado de Oregdn “esta-
blecié los requisitos minimos de graduacion requeridos para ingresar al
noveno grado” (Spady, 1977: 21) Este esfuerzo de establecer estandares de
excelencia, denominado educacion basada en competencias, fue seguido
por numerosos estados. También en la década de los setenta se generalizo6
en las universidades la adopcion del curriculum basado en competencias
para la educacion de los maestros de educacion elemental, media y media
superior, es decir para los afios escolares 6-12.

En la década de los ochenta, el Reino Unido mostré un gran interés
en la educacion y capacitacion basada en competencias. Sus esfuerzos se
enfocaron a la educacion vocacional, y el producto de ese enfoque fue el
desarrollo de estandares nacionales de formacion de recursos humanos. El
origen de dicho interés se encuentra en la Nueva Iniciativa de Capacitacion
(Mmsc) de 1981, que se enfoco al problema de “desarrollar una fuerza de tra-
bajo mas flexible y adaptable”, preparada para enfrentar los retos del futuro
(Jessup, 1991: 136). En el trabajo de implementacién de las competencias se
compararon dos métodos: el de analisis de tareas, asociado a criterios de
desempeno, con la consiguiente asociacion con actitudes y valores; y el del
analisis critico de quienes tienen desempenos superiores exitosos. Este se-
gundo enfoque se desarrollé a partir del trabajo de McLelland, en la Escuela
de Negocios de Harvard (Tuxworth, 1989).

En la década de los noventa, Australia desarrollé el Marco Nacional
para el Reconocimiento de la Capacitacion, basado en la industria, donde
las competencias se caracterizaron como CBT (competence based training)
(Rumsey, Cooper y Haines, 1993). Dicho marco, elaborado por TAFE (enti-
dad que mas tarde se denominaria Canberra Institute of Technology), fue
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desarrollado mediante un enfoque modular e implementado en colabora-
cién con la industria, el Proyecto Nacional Habilidades de Comunicacion
(Ncsp por sus siglas en inglés) y el Departamento de Educacion, Empleo y
Capacitacion (DEET por sus siglas en inglés). Concretamente, la capacita-
cién basada en competencias se instituyd en agosto de 1992 e implicaba: el
reconocimiento de aprendizajes previos, la acreditacion de cursos de educa-
cion vocacional, una flexible transferencia de créditos entre programas con
reconocimiento, el registro de los proveedores de educacién vocacional y
un sistema de evaluacion. El modelo australiano estd basado en estandares
(benchmarking).

La globalizacion del concepto de competencias emerge de Europa, a
través de dos proyectos que actualmente orientan el desarrollo de los mo-
delos del siglo xx1: el de la ocDE y el proyecto Tuning (Azemikhah, 2000).
El primero surge de los trabajos realizados en el programa DeSeco (Defini-
cién y Seleccion de Competencias), en el que se sentaron las bases teéricas
y conceptuales del modelo.

Tuning es una iniciativa universitaria. El Marco Comun Europeo se
deriva de la experiencia ganada en los esfuerzos de transnacionalizacion de
la educacion superior mediante el modelo de competencias y la busqueda
de los consecuentes estandares de calidad. De acuerdo con Andrade y Her-
nandez (2010) esta propuesta enfatizaba la comparabilidad, compatibilidad
y competitividad en el sistema Europeo de educacién superior. Son 135 uni-
versidades del viejo continente las que trabajaron intensamente para hacerlo
realidad (Gonzalez, Wagenaar y Beneitone, 2004). De hecho, el concepto
tuning significa poner en sintonia o afinar el trabajo, que en este caso alude a
las universidades. Estos tres autores reportan que en 2002, durante la cuarta
reunion de seguimiento del Espacio Comun de la Union Europea, celebrado
en Cordoba, Espana, los representantes latinoamericanos solicitaron apoyo
para instaurar un programa similar en la region. Esta peticion se concret6 en
2004, cuando los representantes de Tuning Europa visitaron 18 paises y, tras
las platicas introductorias, 62 universidades se involucraron en el proyecto.
Asimismo se constituyeron los Centros Nacionales Tuning (CNT). A partir
de diversas reuniones se definieron cuatro lineas de accion: las competen-
cias, los métodos de ensenianza, aprendizaje y evaluacion, la revaloracion de
los créditos académicos y el logro de la calidad en los programas.
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En México, programas como ECOESAD (Espacio Comun de Educacién
Superior a Distancia), que promueve la idea de compartir recursos y vali-
dar la acreditacion de modalidades no convencionales entre sus miembros,
constituye una iniciativa para promover la participacion en las reformas
educativas regionales y globales.

Existen cinco generaciones de competencias. La primera estuvo asocia-
da al trabajo, derivado de las ideas de administracion cientifica (Callaghan,
1962). La segunda promovi6 la excelencia en el aprendizaje (Block, 1974).
La tercera, de corte skinneriano, se deriva de los avances de la psicologia
experimental, en su apoyo a las tareas de capacitacién realizadas durante
la Segunda Guerra Mundial a través la ensefianza programada y las ma-
quinas de ensenar (Skinner, 1968). La cuarta generacion se enfoca en los
desempenios y los estandares y, finalmente la quinta, de capacitacion basada
en competencias (CBT por sus siglas en inglés) se enfoca en la educaciéon
vocacional y la obtenciéon de resultados (National Training Board, 1992).

Entre las competencias genéricas mas ampliamente utilizadas se en-
cuentran las de la UNESCO, la OCDE y Gran Bretaia. De ellas, la mds popular
actualmente es la que se deriva del informe Delors (1996), en donde se espe-
cifica que la educacion debe formar a los estudiantes en cuatro dimensiones:
aprender a ser, aprender a hacer, aprender a conocer y aprender a convivir
con los demas. Ello significa que cuando se disefian las competencias de-
ben considerarse los desempenos de lo que se sabe, lo que se hace, lo que
se cree y lo que produce satisfaccion personal al estudiante respecto a ese
desemperio (actitudes y valores) y la forma en que se interacttia socialmente
para realizar la tarea.

Existen competencias genéricas y especificas. Las primeras son inde-
pendientes del drea de estudio que se aborde. Por ejemplo, en Gran Bretana
se decidié que las competencias centrales que debia promover el sistema
educativo en todos sus niveles son cuatro: comunicacion, uso numérico,
competencias interpersonales y solucion de problemas (Hyland, 1996). Asi-
mismo, la OCDE propuso cuatro competencias genéricas para la sociedad
global: saber qué, saber como, saber quién y saber por qué (1999). Como
su nombre lo indica, las competencias especificas atienden los saberes ne-
cesarios de un campo o area disciplinar.

Una competencia puede caracterizarse por su extension, profundidad
y amplitud. La extension es en un continuo que va desde el aprendiente no-
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vicio hasta el experto. La profundidad remite al grado de penetracion que
se alcanza en el asunto abordado, que va desde el uso basico (v. gr. hablar)
hasta la produccién de nuevo conocimiento sobre el asunto que se ha con-
templado (v. gr. generacion de nuevos lenguajes, como el computacional).
La amplitud se refiere a la extension o nivel de influencia que alcanza la
competencia lograda, en una latitud que va de lo individual, interpersonal,
en red y global. Las competencias enfatizan el desempeno y el resultado
sobre el conocimiento y la cognicién (Hyland, 1996).

Existen puntos comunes en los modelos de disefio instruccional, sean
estos disenados por objetivos de aprendizaje o por competencias. Todos
procuran anticipar, detallar y sistematizar las secuencias de aprendizaje.
Aungque el disefio de instruccién basado en competencias se ha generaliza-
do en todo el mundo, en México la situacion resulta ambivalente. Por una
parte, se ha generado resistencia porque se asume que es una educacién
profesionalizante que so6lo busca la empleabilidad, resta importancia a la
funcién social de la educacién y a la formacidn critica de los jovenes. Por
el otro, las instituciones educativas que lo han introducido en las reformas
curriculares hacen una mezcla entre la educacion tradicional y las compe-
tencias, sustrayendo el concepto para reducir las resistencias. Aun con ello,
anivel discursivo la nocién de competencia se ha consolidado, como puede
constatarse en los articulos especializados sobre educacion.

El modelo de disefio en reversa

En el modelo comprendiendo mediante el disefio se utiliza la planeacion
hacia atras. El disefio en reversa consiste en planear en primer término los
resultados de aprendizaje, partiendo de los estandares a lograr. Enseguida
se especifica la manera en la que se mediran o demostraran los desempenos
esperados (indicadores de evaluacién). A partir de tal definicidn, se eligen
los artefactos mas apropiados para conseguirlo (medios), los materiales a
utilizar (recursos, contenidos), las secuencias de aprendizaje requeridas
(programa, objetivos) y el sistema de soporte al estudiante a partir de las
caracteristicas de la poblacion meta.

Al respecto, Wiggins y McTighe (2005) explican que existen tres mo-
mentos en este modelo. La primera etapa del disefio en reversa consiste en
identificar los resultados esperados. Las preguntas a responder en esta fase
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son: “3Qué es lo que los estudiantes deben saber, comprender y ser capaces
de realizar? ;Qué contenidos son valiosos para comprender? ;Qué saber
durable es deseable?” De este modo se definen las metas, contrastadas con
estandares, si es que estan definidos a nivel regional, nacional o global, y se
especifican las expectativas curriculares.

En la segunda etapa se define cudl es la evidencia aceptable de los des-
empenos esperados. ;Como es que los estudiantes demostrardn su compren-
sién del asunto abordado y en qué nivel: 1) ;pueden explicarlo? 2) ;pueden
interpretarlo? 3) ;pueden aplicarlo? 4) ;tienen perspectiva? (teorizan) 5)
;pueden empatizar? 6) ;tienen auto-conocimiento? (metacognicion)

Los autores precisan este concepto mediante la tabla 10:

Tabla 10. Facetas de diseno instruccional

Faceta 1 Faceta 2 Faceta 3 Faceta 4 Faceta 5 Faceta 6
Explicacién | Interpretacion | Aplicacién | Perspectiva | Empatia | Autoconocimiento

Preciso Significativo | Efectivo Creible Sensible | Metacognitivo

Coherente | Inquisitivo Eficiente Revelador | Abierto Se autoajusta

Justificador | Significativo | Elocuente | Perspicaz | Receptivo

Sistematico | Ilustrativo Articulado | Plausible Perceptivo
Predictivo | Elucidativo Adapatable | Inusual Con tacto
Refinado

Fuente: Wiggins y McTighe (2005).

La pregunta a responder al momento de organizar las forma de evalua-
cion es: ;En qué medida la evaluacion ofrece suficientes mediciones: justas,
validas y confiables sobre los resultados deseables?

En la tercera etapa se disenan las secuencias de aprendizaje (extensas y
profundas) que los estudiantes tendran para apropiarse, al ser expuestos a
experiencias de indagacidn, argumentacion, aplicacion, a la diversidad de
perspectivas y al analisis de los supuestos que estan detras de los hechos.
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Sintesis

En este capitulo se abord¢ el disefo instruccional en la educacién a distan-
cia. Se hizo un esbozo de sus origenes en Estados Unidos y se presentaron
los modelos que mayor influencia han tenido en esta disciplina; entre ellos:
el de Gagné y Briggs, el de Merrill de especificacién de componentes, la
teoria de la elaboracion de Reigeluth, el disefio sistematico de instruccion
de Dick y Carey, el modelo ADDIE, el disefio constructivista de Jonassen y el
disefo en reversa. Especial énfasis se confirié al disefio por competencias.
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La evaluacion en educacion
a distancia

Al evaluar, dejamos de vivir en la oscuridad.
Plutarco

En este capitulo se ofrece un panorama general de la evaluacién en sus
dimensiones micro, meso y macro; en seguida se introducen sus técnicas
especificas en educaciéon superior, considerando tanto las virtudes como
las limitaciones del objeto evaluado; finalmente se presentan instrumentos
concretos de evaluacién individual, grupal, institucional y regional, que
responden a los criterios inicialmente caracterizados.

Definicion

Empezaremos por definir los términos evaluacion y medicion educativa.
En el inglés existen los conceptos assessment y evaluation. Pero en espaiol
carecemos de esa diferenciacion, lo que dificulta trabajar en ausencia de ese
intersticio semdntico. De acuerdo con el diccionario Oxford, assessment nos
remite al juicio que se hace de un estudiante o cualquier otro asunto que se
juzge. Es una “estimacion o valoracion de la calidad o habilidad de alguien
o0 algo” Somekh (2007) sostiene que la evaluacion consiste en “formarse una
idea del valor o calidad de lo evaluado” o de los logros alcanzados. También
definiendo este concepto, Scriven —quien fue el autor que propuso diferen-
ciar la evaluacion formativa de la sumativa— declara que la evaluacion “es
el proceso para determinar el mérito, calibre o valor de las cosas” (1967: 39).
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Respecto al segundo concepto, la Asociaciéon Americana de Evaluacion
(AEA por sus siglas en inglés) supone que assessment significa “la formacion
de juicios de valor para determinar la significacién, importancia y valor
del aprendizaje y el conocimiento” (AEA, 1995: 19). En lo que respecta a la
evaluacion, la AEA explica que esta pondera las fortalezas y debilidades de
los programas, las politicas y las organizaciones. Derek Rowntree (1992)
considera que assessment es un subcomponente de la evaluacion. En el caso
de assessment, el énfasis es puesto en qué y cémo aprende el estudiante. En
cambio, la evaluacion atiende a la calidad y efectividad del aprendizaje, el
programa o sistema.

Aqui entenderemos la evaluaciéon como un proceso sistemdtico para
colectar e interpretar los resultados del progreso habido entre los actores
educativos (estudiantes, profesores, administradores) o en los programas,
procesos, instituciones o sistemas. Dicha evaluacion se realiza conforme a
estandares, criterios o metas establecidas con antelacion.

La evaluacion es una forma de investigacion que tiene como propésito
central rendir cuentas mediante la emision de juicios de valor sobre el ob-
jeto evaluado. Un principio orientador de toda evaluacion educativa es que
debe tener como meta el mejoramiento del aprendizaje de los estudiantes.
Al respecto, los evaluadores se preguntan, entre otras cosas: ;Es que los
estudiantes aprendieron lo que se intentaba con los objetivos y metas de
aprendizaje? ;Es que las estrategias de instruccion estuvieron bien elegidas?
;Es que hubo suficiente retroalimentacién? ;Es que las practicas fueron
adecuadas? ;Es que el disefio de las interfases es placentero a la vista y la
navegacion es amigable e intuitiva?

Respecto a la medicidn, esta se define como “un conjunto de reglas para
transformar los comportamientos en categorias o nimeros” (Petrosko, 2005:
48). El cometido de la medicion es responder a la pregunta cudnto.

Evaluacion en educacion a distancia

En un primer momento, la evaluacién en educacion a distancia tuvo como
objetivo central legitimar su eficacia. Por ello se encuentran tantos estudios
que comparan la calidad de la educacién mediada por tecnologias contra la
instruccion cara a cara. Al ganar mayor presencia y madurez, esta moda-
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lidad se empezd a preocupar enormemente por alinear la evaluacion con
todas las variables pedagdgicas que intervienen en el proceso de ensefianza-
aprendizaje a distancia. Entre ellas se incluyen: el disefio instruccional, las
metas de aprendizaje, las necesidades de los estudiantes, el curriculum, los
criterios de desempeiio, la adecuada seleccidon y operacion de las tecnologias
y finalmente los resultados.

Matuga (2006) propone que los evaluadores debieran preocuparse
también por alinear la evaluacién con otras variables de la educacién re-
lacionadas con las teorias del aprendizaje o las diferencias individuales.
Adicionalmente, dicha alineacion tendria que considerar componentes “mas
elusivos”, tales como la motivacidn, las habilidades de comunicacién tanto
de los estudiantes como de los profesores, la transparencia en el disefo
instruccional y las expectativas de los estudiantes ante el curso. Por suparte,
Thompson e Irele (2003) indican que la evaluacion puede utilizarse para
cuatro propdsitos: a) medir el progreso del estudiante hacia el logro de los
objetivos propuestos, b) ponderar la calidad o efectividad de un programa,
c) proveer las bases para el mejoramiento de un programa, d) informar a
los tomadores de decisiones sobre el acontecer institucional.

Por su parte, Simonson, Smaldino, Albright y Zvacek (2000) proponen
cinco componentes de la evaluacion:

+ Accountability,® que alude al logro de las metas rindiendo cuentas
en forma transparente.

*  Efectividad, que explora si se alcanzaron los resultados esperados.

+ Impacto, que define si el programa hizo la diferencia.

+ Contexto organizacional, que describe de qué manera la organiza-
cion afectd el proyecto.

- Consecuencias inesperadas, que reporta los eventos ocurridos que
no fueron anticipados en el momento de la planeacion.

Accountability no tiene una traduccién precisa al espafol. Lo mds cercano es el término
rendicién de cuentas, pero dejando fuera la responsabilidad ética que conlleva el término
en inglés. El Banco Interamericano de Desarrollo ha establecido para sus cursos de ca-
pacitacion regional que se utilice el concepto en inglés.
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Caracteristicas de la evaluacion

Alo largo de la historia de la educacidn, la evaluacion ha desarrollado méto-
dos que facilitan la recoleccién y analisis de informacion individual, grupal
o institucional con el fin de determinar en que medida los comportamien-
tos, procesos o eventos en escrutinio se aproximan a un estandar o medida
predeterminados.

Martell y Calderdn (2005) plantean que la evaluacién educativa es un
proceso ciclico que tiene seis componentes: 1) La identificacion de objetivos
y metas de aprendizaje, 2) la recoleccion de la evidencia, 3) el andlisis de la
evidencia, 4) el reporte y la discusion de los resultados, 5) la identificaciéon
de las oportunidades de mejoramiento, 6) la reflexion y puesta en practica
de los cambios necesarios.

La evaluacion puede estudiarse desde un nivel macro, meso o micro.
La perspectiva macro trabaja a nivel de sistema; en este nivel es importante
identificar con gran claridad: a) los propdsitos de la evaluacién, b) las me-
diaciones elegidas que constituiran el régimen de verdad seleccionado, el
cual a su vez orientaré la toma de decisiones, ¢) los métodos a utilizar, d)
los instrumentos, e) los productos o desempeios esperados, f) el piloteo, g)
el calendario de actividades para la entrega de resultados.

Una forma de evaluacion cuantitativa macro particularmente valiosa
es la de los metandlisis. Como ya se explicd, los metanalisis son una técnica
para revisar los resultados de numerosas investigaciones en un tépico de-
terminado, filtrdndolas mediante estandares preestablecidos y procesando
estadisticamente los estudios seleccionados para dar luz sobre los atributos
mas relevantes de dicho topico. En lo relativo a evaluacion, el Departamen-
to de Educacion de Estados Unidos (us Department of Education, 2010)
encomendd un metanalisis sobre la educacion en linea. Se seleccionaron
99 estudios rigurosos de una recoleccién de mas de mil investigaciones
empiricas, publicadas entre 1996 y 2008. Uno de los propésitos de esta in-
vestigacion era evaluar los resultados de aprendizaje en linea, al compararlos
con los del aula convencional. Como resultado relevante se encontré que
los estudiantes en linea aprenden ligeramente mejor que quienes atienden
cursos presenciales, independientemente de los contenidos y el tipo de es-
tudiante analizado. En los metanalisis, la validez conferida por el periodo
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en que se produjeron estas investigaciones rigurosas aumenta la fortaleza
de los supuestos indagados.

La perspectiva meso puede utilizarse para evaluar las instituciones edu-
cativas. Desde este nivel se considera: a) la evaluacidn del disefio instuccio-
nal del conjunto de programas de un curriculum, b) el sistema institucional
de soporte al estudiante, c) la calidad del sistema administrativo, d) la cali-
dad general de los cursos, e) la calidad general de los profesores.

Belanger y Jordan reportan un modelo meso con cuatro variables, que el
propio Belanger desarroll6 junto con sus colegas Van Skyke y Kittner en 1998.
Este modelo puede servir de guia en una evaluacion diagndstica que ayude a
realizar la transicién de un programa presencial a uno a distancia. En primer
término, dicho modelo explora las caracteristicas institucionales que inclu-
yen: los objetivos, los mecanismos de entrega del aprendizaje, la estructura
de soporte existente para establecer un programa de aprendizaje a distancia
y los costos implicados en esta transicion. La segunda variable se refiere a
las caracteristicas de los estudiantes, aspecto que considera: el diagnéstico de
las habilidades para participar en un modelo de educacion distribuida. La
tercera categoria remite a las caracteristicas del curso y el proceso requerido
para transformarlo; ello implica la indagacion del disefio, las actividades y la
evaluacion. Por ultimo, la variable caracteristicas del aprendizaje a distancia
demanda la especificacién de las nuevas formas de ensefiar y aprender me-
diante tecnologia. Esta tltima variable es considerada por Belanger la mas
importante. El autor sugiere que se le debe poner particular atencién por-
que altera las dimensiones de tiempo y lugar, parametros usualmente fijos,
lineales y homogéneos para estudiantes y profesores trabajando en ambientes
presenciales. La Universidad Abierta de Inglaterra ha realizado numerosas
evaluaciones meso (Belanguer y Jordan, 2000).

Por su parte, Woodley y Kirkwood (1998) organizan la evaluacion de
programas en seis grupos: medidas bésicas de actividad, mediciones de efi-
ciencia, medidas de resultados, metas institucionales, evaluacion de politicas
y evaluacién organizacional. Mediante las medidas bdsicas de actividad se
atienden preguntas como: “scudntos cursos se han producido? ;cuantos es-
tudiantes se tienen? ;cudntas solicitudes se han rechazado?” (2). Las medidas
de eficiencia enfocan el interés de la institucion en asuntos como tasas de
retencion, progreso en el tiempo, eficiencia terminal, desercion y relaciones
costo-efectividad. Mediante las medidas de resultados se observan los logros
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de los estudiantes. A través de las metas institucionales se contrasta la mision
establecida contra las practicas reales, a manera de formular recomenda-
ciones que mantengan la congruencia entre acciones y fines. La evaluacion
de politicas permite ponderar el impacto potencial que ocurriria al instituir
o reformar una politica institucional. Por ultimo, a través de la evaluacion
organizacional se explora la coherencia entre los métodos de organizacion
y la administracién financiera.

En la evaluacion micro, el propdsito se enfoca en la rendicion de cuen-
tas de lo que ocurre en el proceso de ensefianza-aprendizaje de un curso.
Desde este enfoque tipicamente se evalda: a) los estudiantes, b) el profesor,
c) la calidad del curso, d) la transparencia de la tecnologia. En este nivel no
solamente puede medirse el grado de apropiacién de conocimientos sino
aspectos como la motivacidn, el nivel de involucramiento y colaboracion
del alumno en el curso, su compromiso para atender las necesidades de sus
compaieros o su grado de satisfaccion al concluir el semestre.

Los supuestos de la evaluacion

Un asunto muy relevante a considerar es que la evaluacion nunca es neu-
tral, abstracta o descontextualizada. Por el contrario, esta permeada por las
dimensiones axioldgica, politica, teleoldgica y epistemoldgica.

La dimension axioldgica es una primera constante en la evaluacién. La
axiologia permite evidenciar los valores que guian el proceso de analisis e
interpretacion de resultados. Dichos valores pueden presentarse en forma
tacita o explicita. Un evaluador en consecuencia debe preguntarse continua-
mente: ;cudles son los valores que he adoptado en la evaluacion por realizar?

Una segunda constante de la evaluacion es la dimension politica. Esta
explora la conexion que existe entre la evaluacion y las relaciones de poder.
Tipicamente, el evaluador y su contratante son quienes detentan ese poder.
Ellos son quienes establecen los fines, criterios y parametros del objeto a
evaluar. Desde esa posicion, las personas, entidades, eventos o informacion
evaluados se observan en términos de cercania o distancia con lo que se ha
predefinido como deseable. Esta proximidad o lejania de lo esperado tiene
consecuencias gratificantes o punitivas, tanto en la identidad del evaluando,
como en el acceso a recursos, el reconocimiento o el estatus de lo evaluado.
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De ahi que los evaluadores deben posicionarse criticamente al preguntarse:
;a qué grupo estoy favoreciendo mediante el disefio de evaluacion elegido
y a través del reporte de mis resultados?

Paulo Freire es particularmente critico frente a la dimension opresiva
de la pedagogia en la educacion, que ¢él califica como bancaria a través de
la cual se develan los mecanismos de dominacién-subordinacién que con
frecuencia estan presentes en el trato hacia los estudiantes, en la seleccion
y manejo de los contenidos y, ante todo, en la evaluacion de los educandos.

Una tercera constante es la dimension teleoldgica. Esta se refiere a los
fines ultimos de la evaluacion, los cuales trascienden lo individual. Aqui
se sugiere que, desde de los primeros registros histéricos disponibles en la
sociedad occidental sobre las relaciones tutoriales ensefianza-aprendizaje
(Platon, 360 Ac) hasta la definicién de los modelos de relacion universidad-
sociedad, dichos fines pueden sintetizarse como la excelencia (Caso), la
innovacion (Humboldt) la utilidad (los sofistas, los pragmatistas) o la equi-
dad (visién marxista sociocultural). En este caso, la pregunta que deben
formularse los educadores es: ;qué fines ultimos se estdn persiguiendo a
través de esta particular estrategia de evaluacion?

La cuarta dimension a considerar en la evaluacion es la epistemologica,
que alude a la forma en la que los evaluadores conocen e interpretan la
realidad. Como ya se explico, esta podria agruparse en objetivista (em-
piricista), subjetivista (racionalista, hermenéutica), critica y sistémica. La
primera procura presentar datos duros (cuantitativos) y evidencias objetivas
(externas) sobre el objeto evaluado. La segunda reconoce la cogniciéon como
una capacidad interna del individuo y por ello admite integrar informacién
cualitativa (percepciones de la realidad, estados del ser, significados) a los
procesos de evaluacion. La evaluacion critica busca evidenciar las relaciones
de dominacion-subordinacion ocurridas durante el proceso de evaluacion.
Por ultimo, la evaluacion sistémica procura establecer las relaciones entre
insumos, procesos y productos, en forma lineal, dindmica o compleja.

En la perspectiva micro, las dimensiones axioldgica, teleoldgica, politica
y epistemoldgica no son inmediatamente visibles pues quedan embebidas
en el disefio, los procedimientos, los instrumentos y los resultados. Cabe se-
falar que en la practica ninguna de estas dimensiones se presenta en forma
pura, pero es importante especificarlas como modelos, con fines analiticos.
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Desde una perspectiva técnica, los atributos esenciales que deben aten-
derse al evaluar son la capacidad predictiva de los instrumentos (predicti-
bilidad) y la rendicién de cuentas responsable (accountability) respecto a la
calidad de un resultado o la eficacia de un proceso, evento u objeto.

Los tipos de evaluacion

Los tipos de evaluacion estan asociados con los métodos de indagacion
utilizados y los momentos en los que esta se realiza. Estos se dividen en
cuantitativos, cualitativos y mixtos.

La evaluacion cuantitativa

La evaluacion cuantitativa mide los resultados de una intervencién edu-
cativa. Esta forma de evaluar responde a las preguntas ;cuanto?, ;ctiantos?
y ;qué tan rapido? Tipicamente, desde este enfoque se utilizan pruebas de
rendimiento (test, quizzes, pre-post test) o encuestas con escalas tipo Likert
para responder a tales preguntas. Los datos recabados por estos métodos se
procesan mediante la estadistica descriptiva o inferencial para determinar la
veracidad de los resultados. La informacién obtenida mediante esta forma
de evaluacion es de datos duros. Debe considerarse que los tomadores de
decisiones generalmente confieren mayor valor a este tipo de datos; ya sea
para asignar recursos, definir politicas y programas o conocer la eficacia y
el impacto de un asunto.

Entre las fortalezas que tiene este modelo es que analiza la validez de
los instrumentos, el error estandar, la confiabilidad y la validez de los re-
sultados. La validez explora si el test reporta con fidelidad los desempefios
de los evaluandos. El error estdndar reporta la variabilidad que habria en el
desempefio si una prueba se aplica en condiciones distintas. La confiabilidad
es el grado de confianza que se tiene en que la prueba efectivamente estima-
rd con fidelidad el desempeiio de los educandos, al aplicarla en reiteradas
ocasiones. La validez es “el grado en que un puntaje estd midiendo lo que
queremos que mida” (Schaughency et al., 2012: 122).

Uno de los criterios que debe atenderse meticulosamente desde esta
perspectiva es la fidelidad de los instrumentos, porque de esta manera es
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posible vigilar la pertinencia y utilidad de las herramientas de medicién,
asunto que resulta critico para lograr calidad en los resultados. La aplica-
cidén mads utilizada para procesar los datos cuantitativos en educacion es el
paquete estadistico para las ciencias sociales (spss por sus siglas en inglés).

La evaluacion cualitativa

La evaluacidn cualitativa interpreta los fenémenos y valora su significado
mediante el analisis a profundidad de poblaciones pequeiias (Pondish, 2012).
Esta forma de evaluacion responde a las preguntas, ;por qué? y ;cémo? Asi,
los factores contextuales y culturales que intervienen en un determinado
resultado pueden ser investigados con métodos cualitativos, ya que esta for-
ma de evaluacion es muy ttil en la exploracién de fendmenos complejos. La
integridad del tratamiento es una nocioén que ayuda a mantener la fidelidad
de los instrumentos de evaluacién cualitativa.

Dado que la evaluacion de los fendmenos se realiza en los ambientes na-
turales de las personas, algunos especialistas han denominado a esta forma
de conocer el valor de los resultados evaluacion naturalista. La evaluacion
cualitativa es mas util para medir habilidades complejas, particularmente
aquellas que los sistemas educativos en todos los niveles tienen interés en
haber desarrollado. El pensamiento critico, la comunicacién efectiva y la
solucion de problemas se encuentran entre ellas. En la recoleccion de datos
en la evaluacién cualitativa se utilizan herramientas como la observacion
directa, las entrevistas, los estudios de foco, el andlisis de documentos, los
estudios Delphi o los cuestionarios de preguntas abiertas. Los resultados de
esta forma de evaluacién se conciben como datos suaves.

Es muy importante especificar una teoria de la evidencia al evaluar el
desempeiio, por lo que los evaluadores deben formular cuidadosamente
ciertas preguntas: 1) ;Qué es lo que constituye una buena evidencia? 2)
;Como se va a utilizar el resultado? 3) ;Se estd atendiendo a las diferencias
en las formas de aprender de los educandos? (género, etnicidad, estilos de
aprendizaje) 4) ;Cual es el costo y el riesgo de equivocarse al medir un
grupo o programa?

En educacién a distancia, la evaluacion de ensayos, los trabajos en equi-
po, la participacion razonada de los estudiantes en el proceso de evaluacion
de pares o la evaluacion mediante grupos de foco, asi como los diarios de
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aprendizaje, el aprendizaje colaborativo y la auto-evaluacion si este se ajusta
al enfoque cualitativo.

Al evaluar un ensayo, los criterios generalmente utilizados son: a) si
este responde al proposito especificado por el docente (ensayo descriptivo,
retrospectivo, analitico, critico), b) si el estilo utilizado esta dirigido a la
audiencia meta, ¢) si tiene una estructura adecuada (titulo, introduccion,
cuerpo del documento y conclusion, d) si es legible (uso correcto de gra-
matica, lineas de discusion secuenciadas légicamente, coherencia interna,
tablas y graficas pertinentes y relevantes al trabajo).

Dado que no hay forma de acceder directamente a la cognicidn, la ad-
quisicién de sentido o la interpretacion de hechos, la evaluacién cualitativa
también resulta indispensable cuando se desea recabar informacién que
explore la dimension interior de la racionalidad y afectividad humanas y
la forma en que las personas interpretan la realidad. Los métodos mas co-
munmente utilizados para procesar los datos cualitativos son: el analisis
comparativo constante (Glaser, 1967), la hermenéutica, las palabras clave
en contexto, el analisis del discurso, el andlisis taxonémico y el andlisis de
dominios (Onwuegbuzie, Leech y Collins, 2012), asi como los grupos de
foco. Las aplicaciones mas utilizadas en educacion para realizar evaluaciones
cualitativas con el apoyo de las TIC son NVIVO y ATLAS-ti.

La evaluacion mixta

Las Academias Nacionales de Ciencias y la Asociacién Americana de In-
vestigacion en Educacion de Estados Unidos recomiendan a los educadores
trabajar con métodos mixtos, tanto en la investigacion como en la evalua-
cidn, porque ello hace posible combinar las fortalezas de ambas formas de
indagacion. Esta politica de evaluacion busca tomar distancia de la posicion
dualista que se asumio frente a los paradigmas cuanti-cuali en las tltimas
décadas del siglo xx. Onwuegbuzi y Leech (2004), quienes han trabajado
extensamente en la investigacién mixta, consideran que esta metodologia
tiene cinco propositos generales: 1) la triangulacion, que consiste en verificar
los resultados mediante diferente métodos, 2) la complementariedad, referi-
da ala clarificacion, profundizaciéon y mayor elaboracién de los hallazgos,
3) el desarrollo, que contribuye a informar de qué manera los resultados
encontrados mediante un método apoyan al otro, 4) la iniciacion, que devela
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las contradicciones del objeto de la investigacion al utilizar una u otra me-
todologia y 5) la expansién, que permite ampliar el rango de la evaluacion.
Al combinarse las fortalezas de los enfoques cuantitativos y cualitativos,
los evaluadores obtienen una visién mas integral del educando, proceso o
programa evaluados.

El uso de enfoques mixtos facilita la validaciéon cruzada de los desem-
pefos, programas o procesos educativos estudiados. En breve, la evaluacion
que utiliza métodos mixtos ofrece mejores resultados y mayor flexibili-
dad (Owuengbuzie y Leech, 2004). Los mismos autores explican que los
metodos mixtos pueden ser concurrentes, secuenciales o paralelos. En los
concurrentes, tanto los datos cuantitativos como los cualitativos se colectan
al mismo tiempo, se trabajan con el mismo marco analitico y se integran
en la fase de analisis. En los secuenciales, los distintos enfoques utilizados
en las fases de andlisis, obtencion de datos y presentacion de resultados se
procesan de manera secuencial. En los paralelos, la informacion se colecta
de forma separada y no se combinan los datos, ni en la etapa de analisis ni
en la de resultados.

Paradigmas de evaluacion

Los paradigmas de la evaluacion se derivan de las epistemologias que les
dan cuerpo; asi, existen la evaluacion objetiva y la subjetiva, como se explica
a continuacion.

La evaluacion objetiva

En un nivel de abstracciéon mayor, la evaluacion cuantitativa se define como
objetiva por la congruencia que existe entre su estructura, metodologia
y herramientas, con la forma de conocer (epistemologia) empiricista. Al
disenar los instrumentos de evaluacion los evaluadores formulan ciertos
supuestos y tratan de confirmarlos al aplicar pruebas que tienen una sola
respuesta correcta.

La forma de validar los conocimientos en el aula mediante la evaluacién
objetiva son las pruebas de opcién multiple, de asociacién de pares o de
eleccion falso-verdadero, frente a una asercion particular. Generalmente,



Evaluacién en educacién a distancia 135

estos instrumentos son unidimensionales y se orientan a valorar aquellos
desempenos que puedan medirse y cuantificarse. También la percepcion de
los evaluados sobre un asunto explorado puede cuantificarse a través de
encuestas que se validan estadisticamente.

La evaluacion objetiva parte del principio de igualdad u homogenei-
dad de los estudiantes. En una evaluacién objetiva, se asume que todos los
estudiantes deben ser capaces de responder a los reactivos predefinidos,
en una distribucién semejante a la campana de Bell. En una situacion de
evaluacion del aprendizaje, el énfasis estd puesto en los contenidos y bus-
ca conocer el punto de llegada del estudiante. Tipicamente, la evaluacion
objetiva abstrae el contexto, las trayectorias y condiciones particulares del
estudiante y el momento de aplicacion del instrumento.

Los instrumentos de evaluacion utilizados dentro de este modelo se de-
sarrollan mediante un protocolo que considera los siguientes componentes:
1) conceptualizacién y definicién en términos operacionales del compor-
tamiento a medir, 2) definicion de las variables y sus relaciones causales, c)
disefio del instrumento, d) piloteo, e) refinamiento del instrumento a traves
de los principios de confiabilidad, validez y consistencia interna.

El College Board defini6 cuatro tipos de validez: validez de construc-
cién, validez de contenido, validez de criterio y validez de consecuencia.
La primera “se refiere al grado en que una prueba u otra medida evalua el
constructo tedrico subyacente que supuestamente va a mediar (i. e., el test
esta midiendo lo que se propone medir)”. La validez de contenido expresa
“la coincidencia entre las preguntas de la prueba y el contenido o tema que
se intenta evaluar”. La validez de criterio “es la relacion entre el puntaje y el
resultado”. Consiste en una medida en la cual las predicciones hechas por
un test son confirmadas por los comportamientos de los participantes en la
prueba”. La validez de consecuencia “se refiere a las consecuencias sociales
de utilizar un test particular para un propdsito particular” (The College
Board, s. p.).

La ventaja principal de la evaluacion objetiva es que permite hacer in-
ferencias sobre poblaciones amplias y ofrece datos duros que generalmente
son valorados por los tomadores de decisiones para definir prioridades,
disefiar reformas, otorgar recursos y orientar las lineas de investigacion
educativa. Esta forma de evaluar permite establecer relaciones causales,
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explorar hipdtesis y ponderar la significacion de las variables estudiadas.
Su fortaleza principal es que explora resultados.

La evaluacion objetiva puede utilizarse a nivel micro, meso o macro.
Cabe senalar, sin embargo, que a pesar de que continuamente se evalta a
estudiantes y profesores —con excepcion de las pruebas nacionales—, las
instituciones escolares rara vez concatenan las evaluaciones de los cursos
para conocer el desempeno curricular o institucional con el fin de retroa-
limentar los programas curriculares. Usualmente se concretan a utilizar la
evaluacion objetiva a nivel micro, a través de los estudios de caso.

En educacién a distancia, los tests objetivos de opcién multiple dise-
fados en linea responden al modelo de evaluacion objetiva. Las maquinas
de ensefanza, la educacion lineal y ramificada y, mas recientemente, las
evaluaciones mediante clickers han utilizado en buena medida el enfoque
objetivista. Otras formas de evaluacién cuantitativa son la contabilizacién y
monitoreo de las actividades del estudiante en linea, asi como la cobertura
que le dan a los diversos modulos de un curso, evaluado a partir del conteo
de tiempos de acceso, navegacion y nimero de palabras escritas en los foros
de discusion.

La evaluacion subjetiva

La evaluacion cualitativa es parte integral de la epistemologia racionalista,
interpretivista propia del subjetivismo. Esta forma de evaluacion gano pre-
sencia en la década de los ochenta del siglo pasado, debido a los avances
del conocimiento de la fisica (cudntica), los estudios del lenguaje, la herme-
néutica y la fenomenologia. La evaluacion cualitativa no es util para inferir
desempenos en poblaciones vastas, pero permite explorar con mayor pro-
fundidad las dimensiones cognitivas, éticas, motivacionales o contextuales
de la educacion. Su fortaleza principal es que explora procesos. Ademas, se
parte del principio de diversidad (heterogeneidad) de los evaluandos y se
aspira a valorar al individuo en forma multidimensional.

En una situacién de aprendizaje el docente busca evaluar los resultados
de la intervencién educativa atendiendo las dimensiones cognitiva, afectiva
y psicomotora, a manera de valorar el progreso del educando. Esto se realiza
al definir anticipadamente los criterios de desemperio. Una ventaja de la de-
finicion anticipada en educacion a distancia es que los alumnos, particular-
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mente los adultos, quieren saber qué se espera de ellos y los profesores deben
responder a esta expectativa especificando qué entienden por habilidad,
ganancias de aprendizaje, apropiacion del conocimiento o transferencia de
habilidades. Ademas deben especificar el nivel de desempeiio potencial del
educando en distintos niveles que van desde principiante hasta excelente.

Formas de evaluacion

Existen dos formas basicas de calificar los desempenos de los estudiantes: la
evaluacion basada en criterios y basada en la norma. La evaluacién basada
en criterios consiste en disenar los instrumentos de medicién a partir de
estandares o criterios objetivos predefinidos para verificar en qué medida
los educandos han logrado alcanzarlos. En cambio, la evaluacién basada
en la norma compara el desempeno de los estudiantes individuales contra
los resultados generales del grupo. Se distingue asi quiénes tienen mayores
logros y la calificaciéon que ellos obtienen se utiliza como referente para
el grupo. Desde esta perspectiva, si el estudiante con mejor desempefio
contest6 solamente la mitad de las preguntas en una prueba cuantitativa o
cualitativa, ese resultado es usado como la calificaciéon mas alta y se con-
vierte en el estandar para calificar proporcionalmente al resto del grupo con
esa medida (Bond, 1996).

Momentos de la evaluacion

Existen cuatro momentos en la evaluacion: la diagndstica, la formativa, la
sumativa y la de impacto. La evaluacion diagndstica determina las necesida-
des del educando, el programa o sistema observado, antes de que se realice
intervencion alguna, evento o proceso planeado. Esta forma de evaluacion
ayuda a definir la llamada linea base sobre la cual debe disefarse el curso o
programa educativo. En funcion del tiempo, la posicion del educador, los
recursos disponibles y los propositos establecidos, la evaluacion diagnostica
puede explorar la dimensidn cognitiva del educando o incursionar en una
valoracién mds completa al incluir sus competencias de entrada, ademas
de las motivaciones y aspiraciones que lo han introducido al escenario pe-
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dagdgico. Esta forma de evaluacion cumple una funcién preventiva en el
sentido de que anticipa las posibilidades y necesidades del objeto, evento o
persona evaluada.

Es recomendable incorporar la evaluacion diagnostica en los programas
de educacion a distancia porque de este modo se determina la brecha exis-
tente entre lo que el estudiante sabe y lo que necesita aprender. Como ya se
explico, en esta modalidad los aprendizajes previos tienen gran importancia,
tanto en el momento del disefio instruccional como en el de interaccién
con los estudiantes.

Los términos evaluacion formativa y sumativa fueron acufiados durante
la década de los sesenta por Michael Scriven, cuando discutié los errores
habidos en una extensa reforma curricular impulsada por el gobierno (Dick
y Johnson, 2007).

La evaluacion formativa tiene la funcion de ofrecer retroalimentaciéon
al educando al informarlo de su nivel de apropiacion de conocimientos,
habilidades, actitudes y valores mientras se esta impartiendo el curso, para
que sepa la posicion donde se encuentra, qué camino seguir y cémo avanzar.
Este tipo de evaluacion es informal y flexible y se enfoca en el aumento en
las ganancias del saber, la calidad y cantidad de interacciones y las formas
de trabajo grupal. La evaluacion formativa cumple una funcion descriptiva.

Generalmente, la evaluacion formativa no cuantifica, es decir, no asigna
puntajes o calificaciones a los educandos, simplemente hace recomendacio-
nes. De acuerdo con Scriven (1991: 20), “la evaluacién formativa intenta apo-
yar el proceso de mejoramiento, y normalmente es disefiada, comisionada o
realizada por, y entregada a, alguien que puede hacer mejoras [cursivas del
autor]” También explica que es “la evaluacion hecha por, cualesquiera ob-
servadores o tomadores de decisiones (en contraste con los desarrolladores)
quienes necesitan conclusiones evaluativas, por cualquier razon, excepto
la del desarrollo” [del estudiante]. Por su parte, Lockee, Moore y Burton
(2002) proponen un modelo de evaluacién formativa para la educacion a
distancia que considera seis etapas: 1) la revision del disefio instruccional,
2) la revision del curso o programa por expertos en contenido, 3) la revision
uno a uno, 4) la revisiéon en pequefos grupos y la prueba de campo; ambas
atienden al piloteo del curso en distintos niveles de complejidad, y 5) la
evaluacion continua.
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La evaluacion sumativa ocurre al concluir el proceso de ensenanza
aprendizaje. Su propdsito es medir el progreso de los estudiantes a partir
de ciertos criterios o estandares.

Cuando la evaluacidn es realizada principalmente para identificar los logros
de un evaluando lo llamamos evaluacién sumativa. Al valorarse los niveles
de apropiacion del saber, esta se define como “la evaluacién del aprendizaje y
sintetiza los logros de los estudiantes en un determinado momento en el tiempo
[...] es una evaluacién del aprendizaje” (Keshavarz, 2001: 5). La evaluacién
sumativa cumple una funcion prescriptiva.

Al referirse a la evaluacién sumativa, Scott (2003) aprovecha los seis
niveles del dominio cognitivo de Bloom para sugerir como evaluar a los
estudiantes. Al respecto propone:

- Si se va a evaluar el conocimiento, los términos guia a utilizar en los
instrumentos de evaluacidn son: define, escribe, identifica, etiqueta,
enlista, asocia, nombra, esquematiza, reproduce, selecciona, declara.

- En el caso de la comprension, los términos a utilizar en las pruebas se-
rian: convierte, defiende, distingue, estima, explica, expande, generaliza,
proporciona ejemplos, infiere, predice o sintetiza.

- En el nivel de aplicacion, los conceptos pertinentes serian: demuestra,
modifica, opera, prepara, produce, relaciona, calcula y resuelve.

+ En el nivel cuatro de complejidad cognitiva, el de andlisis, los conceptos
a utilizar pueden ser: diagrama, distingue, diferencia, ilustra, infiere,
puntualiza, relaciona, selecciona, separa y subdivide.

- En el quinto nivel, el de sintesis, algunos términos apropiados para la
evaluacion podrian ser: compara y contrasta, explica, disefa, recons-
truye.

+ Por ultimo, en el nivel de evaluacién del asunto estudiado, los términos a
utilizar en las pruebas de desempenio serian: desarrolla, pondera, valora,
justifica, interpreta, demuestra, critica o concluye.

En otra experiencia, derivada de la practica docente que Lockee, Moore
y Burton (2002) realizaron en Virginia Tech, se sugiere que en la evaluacion
sumativa de cursos o programas se considere el modelo cipp de Stuffle-
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beaum (1991), el cual incluye el contexto (decisiones de planeacion), los
insumos (recursos, personal), los productos (desempeno, actitud y resultados
programaticos), los procesos (tecnologia, apoyo al estudiante, asuntos rela-
cionados con los profesores) y la organizacién. En cuanto a la evaluacion
de resultados, recomiendan que se evalue el desempeiio y las actitudes del
estudiante hacia el curso, la institucion y la modalidad a distancia.

La evaluacion de impacto busca determinar los efectos causales entre
una intervencion educativa y sus resultados a posteriori. A través de esta
forma de evaluacion se aspira a conocer la eficacia del curso o programa
de estudios a partir del contraste que se realiza entre las metas establecidas
y los logros reales, a pesar del paso del tiempo. La forma de determinar el
impacto de un programa se realiza mediante el andlisis de las relaciones
costo-beneficio o costo-efectividad. La primera analiza si la inversion rea-
lizada (en tiempo y recursos humanos, financieros y materiales) ha rendido
los frutos esperados en el mediano o largo plazos; la segunda enfatiza la
dimension social del beneficio, con cierta independencia de su costo finan-
ciero (Copestake, 2014; Moskal, 2009).

Modelos de evaluacion

En el nivel micro-analitico, los modelos méas comunes de evaluacion de la
educacion superior son seis: la evaluacion cldsica, la evaluacion por objeti-
vos, la evaluacion mediante estandares, la evaluacién mediante niveles, la
evaluacion por competencias y la evaluacion mediante sistemas inteligentes.

La evaluacion clasica

Este modelo se recomienda a los profesores que estan iniciando su préactica
docente, porque resulta una buena guia para orientar el proceso de disefio,
recoleccion y analisis de los resultados de aprendizaje a traves de preguntas
muy sencillas. El modelo clasico indaga sobre: ;qué evaluar?, ;como eva-
luar?, ;cudndo evaluar?, ;por qué evaluar? ;para qué evaluar?

La respuesta a la pregunta ;qué evaluar? parece obvia en primera ins-
tancia, pero al auscultar el tema mediante nuevas preguntas, esta se vuelve
mas compleja. Como ya se dijo, a nivel micro es factible evaluar no sdlo a
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los alumnos sino también a los profesores, los servicios, el disefo instruc-
cional o las tecnologias. Si los estudiantes son el foco de atencidn, hay que
preguntarse, por ejemplo, si se evaluaran sus conocimientos, sus actitudes,
sus valores, sus desempenos o su capacidad de analisis. Silo que se quiere es
evaluar el aprendizaje, hay que preguntarse: ;Qué se entiende por aprendiza-
je? Es necesario analizar si nos estamos refiriendo a la apropiacion de hechos
(datos), a desempenos especificos 0 competencias, a saberes (pensamiento
complejo) o a otro significado predefinido. Tales aclaraciones permiten diri-
mir silo que se va a evaluar es el conocimiento factual, el analitico, el critico
o los productos. ;Se evaluaran conductas observables, procesos cognitivos,
multiples inteligencias o dimensiones afectivas, éticas y psicomotoras?

En consonancia con lo anterior, es también necesario explorar la no-
cién de estudiante que se desearia adoptar. Asi, podra decidirse si dicha
concepcion se refiere un estudiante genérico homogéneo o se considerara su
singularidad a partir de la exploracion de trayectorias, antecedentes y formas
de construir significados, para valorar tales desempenos.

En sintesis, sdlo a partir del andlisis de la epistemologia, la teoria y los
valores elegidos, se evidenciaran las dimensiones y supuestos que estan
detras de la pregunta ;qué evaluar?, determinada a su vez por el tipo de
estudiante que se desea formar.

;Como evaluar? remite al tipo de instrumentos o procedimientos para
juzgar un comportamiento o desempefio. Debe decidirse si se utilizaran
pruebas objetivas de opcion multiple, ensayos, productos, demostraciones,
practicas de campo o una combinacién de herramientas diversas. Si esto
ultimo fuera el caso, debe planearse con antelacion qué peso tendra cada
uno de estos instrumentos en la valoracion de dichos desemperios.

La reflexion sobre ;por qué evaluar? informa de los intereses que estan
detras de una evaluacion. La institucion contratante paga para que se cum-
pla con tal funcién de manera que se establece un compromiso de entrada
para reportar resultados que no afecten la imagen institucional y a la vez
que mantengan el valor de verdad en los resultados. Estos son balances muy
delicados sobre los que debe reflexionarse a profundidad para mantener la
integridad ética.

El decidir jcudndo evaluar? también afecta los resultados. La trayectoria
de aprendizaje de los evaluandos y sus condiciones particulares son asuntos
a ponderar en la seleccion de los momentos de la evaluaciéon. Por ejemplo,
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en Estados Unidos encontraron que la ingestién de carbohidratos mejora
significativamente el desempefio cognitivo; la cuestion de cudndo evaluar
resulta importante en este ejemplo porque asi se evita descalificar a los nifios
con los estomagos vacios (Fischer et al., 2002).

sPara qué evaluar? responde a la pregunta de cémo va a servir el es-
fuerzo de los evaluadores sobre la productividad de alumnos y programas
en las instituciones educativas. Independientemente del enfoque epistémico
utilizado, la objetividad de los resultados no sélo afecta a lo que se estd
juzgando, sino también la credibilidad institucional, e inclusive a la propia
evaluacion, de manera que la ética de los evaluadores es un factor muy
importante en la respuesta que se dé a esta cuestion.

Las preguntas formuladas por el modelo clasico se traducen general-
mente a la tarea de cémo calificar. Asi, los juicios emitidos a partir de los
datos recabados van a producir datos, de manera que la valoracion debe ser
muy cuidadosa para que haya validez, eficacia y consistencia en el proceso.

En la calificacion debe considerarse el problema de la incertidumbre
en la medicion, aspecto que incluye variables como la potencial debilidad
de los instrumentos, la propia subjetividad del evaluador, el momento en
que realiza esa tarea, el contexto y todas aquellas variables que introducen
ruido en la evaluacion.

La evaluacion por objetivos

La evaluacién por objetivos fue el modelo privilegiado de los disefiadores
instruccionales de la segunda mitad del siglo xx. Este tipo de evaluacién
permite auscultar los logros de aprendizaje frente a las metas establecidas,
siempre y cuando un curso haya sido disenado por objetivos de aprendizaje
al estilo de Robert Mager (1962). Particularmente valioso es el disefio por
objetivos desarrollado por Smaldino, Lowther y Russell (2012) mediante la
metodologia ABCD (por sus siglas en inglés). La A se refiere a considerar
la audiencia mediante la pregunta ;quiénes son sus estudiantes? La B (be-
havior) remite al comportamiento a ser verificado al término del proceso
de ensenanza-aprendizaje. La C enfoca la atencion en las condiciones de
aprendizaje en las que se espera que se desarrolle el aprendizaje, y la D
(degree) permite reflexionar el grado de desempefio o nivel a considerarse
como un excelente logro en una comunidad de aprendizaje (por ejemplo,



Evaluacién en educacién a distancia 143

que 9o por ciento de los estudiantes obtengan un puntaje igual o mayor a
90). La evaluacion por objetivos responde a la epistemologia objetivista y
esta frecuentemente asociada al método cuantitativo. Ello significa que so-
lamente se evalian aquellos aprendizajes que sean observables y medibles.

La evaluacion mediante estandares

Los estandares son componentes criticos de situaciones macro y pueden
ser especificados por expertos, quienes establecen procedimientos para
producir los criterios o parametros que permitan evaluar las situaciones
deseables. Los estandares asi definidos son acuerdos documentados con
especificaciones y criterios sobre personas, procesos, productos o sistemas.
La evaluaciéon mediante estandares consiste en demostrar que los requisitos
especificados se han cumplido plenamente.

La evaluacién mediante estindares consensuados (ANSsI, s. f.) (cono-
cida también como evaluacion de conformidad) ocurre cuando los para-
metros que sirven como puntos de referencia son contrastados con una
situacion especifica para demostrar los logros obtenidos. La diferencia
entre el desempenio real obtenido al analizar el objeto o persona evaluada
alaluz de un resultado ideal permite ganar claridad entre lo deseable y lo
posible. En los ambientes académicos se ha generalizado el uso del angli-
cismo benchmark, entendido como punto de referencia o estandar contra
el que se compara el progreso habido.

Los acreditadores nacionales de programas cuentan con estandares que
las instituciones deben cumplir. En la medida en que se acercan a los ni-
veles de calidad establecidos se les confiere su acreditacion. Generalmente
las evaluaciones por estandares se basan en criterios que han ayudado a
definir la excelencia en el comportamiento, proceso o producto evaluado.
Varlamis y Apostolakis (2006) han desarrollado un marco para el desarrollo
de estandares globales del aprendizaje en linea, que considera cuatro para-
metros: el ciclo de vida, la infraestructura, la usabilidad y la reusabilidad.
Ambos autores han desarrollado también estandares para evaluar los objetos
de aprendizaje porque los consideran “las particulas elementales” (62) de
un sistema de aprendizaje en linea. Tales estandares se utilizan como la
base para estructurar los metadatos y consisten en: la interoperabilidad,
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la reusabilidad, la accesibilidad, la facilidad de manejo, la durabilidad y la
escalabilidad.

Igualmente, en el proceso de evaluacién de competencias en educacion
superior, la comunidad europea ha desarrollado estandares regionales para
evaluar carreras de licenciatura y posgrado en numerosas areas del conoci-
miento, a manera de facilitar la transferencia regional de créditos (EQF, s. f.).

La evaluacién por niveles

El modelo de Donald Kirkpatrick (1998), dado a conocer en 1959, inicial-
mente se disen6 para que los coordinadores de capacitacion contasen con
una herramienta que, en la siguiente década, seria definida como evaluacion
sumativa.

Enla actualidad, este modelo de cuatro niveles (originalmente designa-
do como de cuatro pasos) es utilizado extensamente en el mundo por orga-
nismos multilaterales, agencias de capacitacion e instituciones educativas.
Los niveles se implican progresivamente, segiin su grado de complejidad,
que va de lo mas simple a lo mas dificil de demostrar.

El primer nivel es reaccién. En este se mide el grado de satisfaccién de
los educandos frente a un curso o programa de capacitacion, en cuanto se
concluyen las actividades de aprendizaje. Su denominacién surge de la idea
que explora las actitudes o reacciones de los educandos frente al proceso de
enseflanza-aprendizaje. Generalmente el nivel uno se explora con encuestas
tipo Likert. Por ejemplo, los participantes pueden expresar su opinién so-
bre la presentacion, los materiales, las dinamicas de interaccidn, la calidad
del presentador o las fortalezas y debilidades del evento educativo al que
asistieron. Al codificarse los resultados, todo aquello que tenga mas de una
desviacion de la media es sujeto a revision por los tomadores de decisiones.
Tipicamente, las agencias de capacitacion y los organismos internacionales
enfocan sus esfuerzos de evaluacion en este primer nivel. Los criticos de
este procedimiento argumentan que el hecho de que los estudiantes estén
satisfechos con el curso no significa que aprendieron algo. Es posible que
ellos interactuaran con un presentador muy carismatico que simplemente
los hizo sentir bien porque sabe como motivarlos, retroalimentarlos y man-
tenerlos contentos.
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Cuando el fin de la evaluacién es conocer en qué medida ocurrié la
apropiacién de conocimientos, entonces debe utilizarse el segundo nivel
de Kirkpatrick: el aprendizaje. En este caso, la evaluacion se alinea con los
objetivos del curso para conocer las ganancias en el saber, las habilidades
o los valores. Dick and Johnson (2007) recomiendan realizar este tipo de
evaluaciones a través del uso de pruebas de desempeno (tests), del tipico
modelo pre-post test, o mediante la combinacién de un grupo control y
uno experimental. La aplicacién de tales instrumentos de medicion debe
hacerse inmediatamente después de haber concluido el curso. Los trabajos
finales (ensayos) de un curso disefiado por objetivos o los resultados de una
intervencion social o productiva, en el caso de un modelo por competencias,
serian alternativas para explorar este nivel.

El nivel tres, de comportamiento, explora si la persona expuesta a un
proceso de ensefianza-aprendizaje ha modificado su conducta como con-
secuencia directa de lo aprendido. En este caso se explora la transferencia
de las ganacias de aprendizaje hacia un contexto fuera del aula. Esta forma
de evaluacion no puede aplicarse inmediatamente después de concluido un
curso. El evaluador debe esperar que transcurra algin tiempo (entre uno
y seis meses) antes de explorar los cambios habidos en los educandos. El
instrumento tipico para evaluar este nivel es la aplicacién de una encuesta
retrospectiva, aunque también las exploraciones ex-ante y ex-post pueden
servir al mismo proposito, quiza con mayor eficacia. En este caso, la eva-
luacién no se restringe al educando sino que también se incluyen los pares
o0 los supervisores inmediatos, quienes pueden reportar la ocurrencia o no
de modificaciones significativas en el comportamiento que se explora.

La evaluacion del nivel tres es compleja porque otras variables fuera de
las consideradas en el estudio pueden estar interviniendo en el cambio de
conducta de los evaluandos. Kirkpatrick (1998) sugiere que existen cinco
tipos de ambientes en los que se desempena el educando. El primero es
aquel que obstaculiza la transferencia del aprendizaje. El segundo es el que
lo desestimula. El tercero es un ambiente neutral, que ni apoya ni resiste que
dicha transferencia ocurra. También puede darse el caso de que el educando
esté inmerso en un ambiente que estimula la aplicacion de sus ganancias de
aprendizaje. Por ultimo existe el ambiente que demanda que se utilicen los
nuevos conocimientos o habilidades adquiridas.
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El nivel cuatro es el de resultados. En este nivel se mide el impacto que
ha tenido un curso o programa educativo. Tras seis meses o entre uno y dos
afnos de trabajo, los evaluadores exploran el resultado real que tuvo un curso
o programa de formacion en el contexto u organizaciéon donde lo utiliza el
educando. En este caso, se exploran las relaciones costo-beneficio y costo-
efectividad. El cuarto nivel incluye tanto el analisis de los resultados como
las lecciones aprendidas. Como ya se dijo, también en la evaluaciéon de im-
pacto se exploran los factores que han inhibido o favorecido la implantacién
de los cambios esperados, asi como el clima de la cultura organizacional que
puede sostenerlo u obstruirlo. Esta forma de evaluacion es costosa y dificil
de implementar porque, al paso del tiempo, no solamente la intervencion
educativa disminuye su importancia inicial, sino que introduce muchas
otras variables que afectan el curso de la persona o entidad evaluada.

La evaluacion por competencias

La evaluacién por competencias mide el progreso de los estudiantes no
solamente en la esfera cognitiva, sino que explora el desarrollo del alumno
como una persona integral, que se desempefia en un contexto sociocultural
determinado. Por ello, como expresa Villardon (2006), la evaluacion debe
realizarse en un contexto verazy se demuestra haciendo.

Existen tres componentes en la evaluacion de competencias:

Se debe disefiar un contexto que refleje las condiciones bajo las
cuales operard el desempefio.

- El estudiante debe actuar en forma eficaz con el conocimiento ad-
quirido y producir resultados.

- Laactividad debe implicar desafios complejos, poco estructurados,
que requieren juicio y un conjunto de tareas complejas. La evalua-
cion debe estar integrada en la actividad.

- Las evidencias son las producciones que reflejan la existencia de
aprendizaje. Se procura la validez y fiabilidad de estas evidencias
con criterios adecuados para calificar la variedad de productos (He-
rrington y Herrington, 1998: 63).

Mediante este modelo emergente de evaluacion se analizan las ganan-
cias de aprendizaje del estudiante en forma holistica, es decir, explorando
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el conjunto de saberes y haceres que tienen que implementar al transferir
esos conocimientos al mundo real para enfrentar problemas en toda su
complejidad. Asi, la evaluacidon por competencias proporciona evidencias
del progreso habido en la adquisicién de conocimientos, habilidades, acti-
tudes y valores.

Adicionalmente, a partir del siglo xx1 se confiere gran importancia a
seis habilidades genéricas, las cuales también son sometidas a evaluacion:
1) Las competencias comunicativas (en sus modalidades oral, escrita y digi-
tal), 2) las competencias sociales (poder de interaccién y compromiso con
el servicio a los demas), 3) las competencias organizacionales (capacidad
para entregar productos colectivos en tiempo y consonancia con las metas
propuestas), 4) las competencias informacionales (capacidad de encontrar
informacion pertinente para resolver un problema), 5) las competencias
digitales (calidad y diversidad en el uso y los productos realizados mediante
TIC), 6) las competencias multiculturales (capacidad de interactuar apropia-
damente con los demds para resolver problemas, independientemente de
las diferencias de género, etnicidad, region geografica, clase social, formas
expresivas, creencias politicas o religiosas y preferencias sexuales). Otras
frecuentemente mencionadas en los estudios sobre competencias son: el
pensamiento critico y la solucién de problemas.

En este modelo, de indole primordialmente cualitativo, se confiere una
gran importancia a los estudiantes, en el sentido de que comprendan con
antelacidn los criterios de desempefio con los que seran evaluados. Los prin-
cipios que se utilizan para formular dichos criterios de desempeiio son: cla-
ridad, concision y alineamiento del desempeiio con los fines del aprendizaje.

Asimismo, en esta forma de evaluacion se confiere una parte del derecho
a calificar los desempenios, tanto a los propios estudiantes (en forma indi-
vidual o entre pares) como a los actores externos que hayan interactuado
con ellos fuera de la institucion educativa. Con frecuencia, los modelos por
competencias exponen a los estudiantes al trabajo parcial fuera de su comu-
nidad institucional de aprendizaje mediante acuerdos que establecen con el
entorno econémico-social cercano a la institucién educativa, a manera que
el esfuerzo para solucionar problemas sea real (auténtico).

Siendo la educacion a distancia una modalidad en que la centralidad y
autonomia del estudiante resultan criticas, se recomienda programar activi-
dades de reflexion tanto antes como después del momento de evaluacion. La
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sesion inicial de un curso se utiliza para esclarecer, y en su caso, enriquecer,
los pardmetros de desempeiio que se utilizardn para valorar la calidad de
las competencias ganadas en el curso. En la sesion final se dialoga sobre el
nivel de desemperio alcanzado por cada estudiante, con fines de retroali-
mentar su desarrollo personal, cuidando de no exponer publicamente las
calificaciones individuales.

Quizas resulta una verdad de perogrullo senalar que la evaluacion por
competencias sélo puede utilizarse cuando se ha seguido ese modelo cu-
rricular, pero es importante puntualizarlo para que los evaluadores que se
inician en la docencia mantengan la congruencia entre el modelo pedagégico
de disefio instruccional y el modelo de evaluacién. Las preguntas esenciales
que se formulan los evaluadores por competencias son: ;qué constituye un
desemperio ejemplar?, ;cudl es la evidencia de que tal desempeiio ha sido
adquirido? y ;como se calificara?

Uno de los problemas de la evaluacién por competencias es que se
debe cuidar meticulosamente el balance generalidad-especificidad de la
competencia deseada. Si se elige una competencia genérica —como es el
caso del pensamiento critico— esta debe definirse con precision, ademas
de reflexionar sobre la manera en la que se valoran los cambios habidos
entre un estudiante de preparatoria y uno de posgrado. Asimismo, es im-
portante considerar que las competencias de egreso de un estudiante de
licenciatura en psicologia deben tipificarse con especificidad suficiente para
diferenciarlas de las de un estudiante de ingenieria. Sin embargo, cuando los
indicadores se hacen demasiado especificos, se multiplican infinitamente
abrumando tanto al evaluador como al estudiante, y se vuelven poco ttiles.

Las herramientas tipicas de la evaluacion por competencias son: el con-
trato de aprendizaje, el monitoreo de los trabajos fuera del aula, los estandares
(que ya se explicaron en el apartado anterior), la simulacion y la rubrica.

El contrato de aprendizaje

El contrato de aprendizaje es el “acuerdo entre el estudiante y la institucion
o el profesor para adquirir conocimientos sistematicamente, ya sea en el
aula o de manera independiente” (Codde, 2006; Frank y Scharff, 2013). Los
contratos de aprendizaje empoderan al estudiante porque son ellos quienes
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defininen qué, cémo y cuando aprender, pero ciertamente dentro de marcos
institucionales preestablecidos.

El padre de la educacién de adultos en Estados Unidos, Malcolm
Knowles (1986), afirmé que los contratos de aprendizaje son “una forma
alternativa de estructurar las experiencias de aprendizaje, al reemplazar
un plan de contenido con un plan del proceso” (39). Segun este autor, el
contrato de aprendizaje especifica el conocimiento, las habilidades, las ac-
titudes y los valores que adquirird el estudiante. Ademas, define como y
cuando dichas competencia se alcanzaran, qué evidencia se presentara para
demostrar su logro y de qué manera se validaran esos saberes. El autor se-
nala que es deseable que los estudiantes validen sus desempenios fuera del
espacio educativo.

Indudablemente el grado de autonomia del estudiante aumenta cuan-
do se adopta el contrato de aprendizaje como herramienta pedagégica y
ello incluye la participacion en la evaluacién. Dentro de un programa de
estudios con un amplio grado de libertad, los estudiantes, en conjuncién
con el facilitador del aprendizaje, eligen qué tan alta estara la barra de la
excelencia, con cudnta profundidad se abordaran los conocimientos, cémo
se medira su desempeno y, finalmente, cual sera la esfera de aplicacion en
un contexto real.

ELl monitoreo

El monitoreo consiste en hacer un seguimiento cercano de las actividades
del estudiante (principalmente las realizadas fuera del aula) con el fin de
conocer los avances que se van logrando en el tiempo, a partir de un plan
de aprendizaje predefinido. El evaluador debe intervenir de inmediato para
corregir desviaciones o errores del plan de aprendizaje original; por ello,
el monitoreo es una forma de evaluacion diagndstica y sistematizada, que
funciona mediante la colaboracién entre los involucrados (estudiantes, faci-
litadores, pares y supervisores externos). La documentacion de tales avances
mediante reportes periddicos es parte integral del proceso. Se recomienda la
elaboracion de templetes para dar un seguimiento homogéneo y claramente
establecido, para la supervision continua de los estudiantes.
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Las rabricas

Las rubricas son escalas disefiadas para evaluar un producto o desempeiio
cualquiera. En la educacién a distancia resultan particularmente utiles para
valorar acciones, pensamientos o tareas complejas (Petkov y Petkova, 2006).
Generalmente, las rubricas evalian objetivos de desempefio comprehensi-
vos, graduando los niveles de habilidad a partir de los criterios estableci-
dos. Las competencias adquiridas al resolver un problema comunitario o
empresarial en asociacion con la entidad educativa de pertenecia del estu-
diante, las habilidades de pensamiento critico, de interpretacion de datos,
la caracterizacion de los valores en juego de una politica o un programa, el
analisis de dilemas en el valor de verdad (frente al conocimiento, la ética,
la estructura social, las acciones corporativas, las religiones, las culturas)
son productos educativos mejor calificados cuando se utilizan las rubricas.
Segtin el Diccionario Merriam-Webster (1976), la palabra riibrica signi-
fica “encabezado’, subrayado, aunque también puede ser una regla o catego-
ria. Este concepto proviene del latin y significa “pigmento rojo”. El término
se deriva de la costumbre de imprimir con tal color los encabezados que
abrian un capitulo o una seccién en los libros iluminados de la primera épo-
ca de la imprenta. El citado diccionario también define el concepto en tér-
minos actuales. La ribrica es “una guia enlistando criterios especificos para
calificar o asignar un grado a trabajos académicos, proyectos o pruebas”.
Es un conjunto de criterios explicitos, utilizados consistentemente como
evidencia para evaluar una competencia particular. La ribrica narra con
precision los componentes esenciales de un desempeno complejo porque
se aspira a estandarizar y comunicar la forma de evaluacién. En la rubrica
se detallan claramente las expectativas de calidad demandadas en una ac-
tividad particular. Su valor radica en que definen de manera anticipada y
clara el valor del nivel de logro alcanzado por los estudiantes, partiendo de
un punto de excelencia asociado con las metas de aprendizaje.
Tipicamente, la rubrica es presentada en el formato de Ontario, el cual
consiste en una tabla de cinco columnas. En la primera, se incluyen los
criterios que definen las dreas de desempeiio de una actividad, proceso o
producto académico. Las siguientes cuatro columnas describen, de mayor
a menor, los niveles de logro alcanzado, pueden ser nimeros, categorias o
ambos. La calificacion asignada a cada rubro puede ser: A, B, C, D; 4,3, 2,1
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o cualquier otro rango que elija el evaluador. Dicha calificacion estd asociada
con encabezados que caracterizan el estandar alcanzado. Entre el conjunto
de encabezados a elegir es comun encontrar los siguientes:

-+ Ejemplar, excelente, aceptable, inaceptable.

- Excede las expectativas, retine las expectativas, progresando, falta
avanzar mas.

- Superior, bueno, suficiente, necesita mas trabajo.

+ Magnifico, logrado, en desarrollo, inicial.

- Transforma, aplica, integra, emergente.

Mi posicidn en el uso de estos rangos es que siempre que sea posible se
utilicen categorias positivas para evitar que quienes no alcanzan la excelen-
cia se sientan desmotivados. Asi, en lugar de enunciar que un desempeiio
es nulo, pobre o insuficiente, es preferible utilizar términos tales como los
arriba descritos de inicial o emergente.

Entre las ventajas que tiene el uso de la rubrica se encuentran: a) su
facilidad de uso, b) la especificacion anticipada de los resultados esperados,
c) la posibilidad de comunicar las expectativas docentes tanto a los alumnos
como a los supervisores, d) su utilidad como guias de las competencias a
desarrollar, partiendo del principio de la excelencia.

Una rubrica es el instrumento ideal para medir, mediante evidencias
cualitativas, el desempefio de un estudiante dentro de numerosas aplicacio-
nes de Web 2.0 tales como: el portafolio electrénico, los blogs de aprendizaje,
los wikis, los videos, los iLibros, los objetos de aprendizaje o el trabajo en
equipo organizado para resolver un problema. Inclusive productos académi-
cos tradicionales como ensayos, estudios de caso, modelamiento, simulacién
y presentaciones en clase pueden evaluarse mediante la rubrica.

Las rubricas pueden ser analiticas u holisticas. Las analiticas descri-
ben cuidadosamente el contenido y el proceso seguido para avanzar hacia
la meta de aprendizaje esperada, considerando los niveles de logro. Las
holisticas agrupan el conjunto de tareas demandadas para lograr la exce-
lencia (DePaul University, s. f.). El formato holistico no define en detalle a
los descriptores que caracterizan cada criterio. Por ejemplo, al analizar un
ensayo mediante un descriptor holistico todos los indicadores estan imbri-
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cados (claridad de la argumentacion, estructura légica, capacidad critica y
precision gramatical).

Existen numerosos sitios web que ofrecen formatos de rubrica, con
templetes en blanco que permiten incluir los descriptores y encabezados
predefinidos (v. gr. irubric). También es comin que los docentes elaboren
sus propias rubricas, ya sea con inspiracion de los sitios web o a partir de
sus necesidades particulares. Cuando se elije esta opcion, es mejor trabajar
colectivamente con las academias y con los alumnos para enlistar los cri-
terios especificos a valorar. Existe una serie de preguntas-guia que pueden
contribuir a la formulacién de descriptores. Entre ellas:

;Cual es la meta de aprendizaje asociada con la tarea a evaluar?

- ;Como me van a demostrar los estudiantes su nivel de desempefio?
(incluyendo conocimientos, habilidades, actitudes y valores)
;Qué indicadores especificos, observables, medibles, relevantes y
alcanzables deben elegirse para valorar dicho desempefio?

La evaluacion automatizada

La evaluacion automatizada es una forma emergente de medir los resulta-
dos del aprendizaje. En este caso, los agentes o programas de software se
encargan de proveer los resultados de la evaluacion tanto objetiva como
subjetiva. Estos programas buscan liberar al docente de la pesada carga
que representa la evaluacion del trabajo estudiantil y la correspondiente
asignacion de calificaciones. Por supuesto, desde la época de las maquinas
de ensefar se ha buscado automatizar la asignacion de calificaciones, parti-
cularmente de las pruebas objetivas, como por muchas décadas lo ha hecho
el Educational Testing Service (ETs) en Estados Unidos y, mas recientemente
en México, el CENEVAL.

Los avances de las T1c han permitido desarrollar aplicaciones que agru-
pan los datos para proveer resultados de instrumentos objetivos o con escalas
de Likert. La plataforma Moodle, por ejemplo, contiene una aplicacién que
permite calificar de inmediato los quizzes de opcion multiple. Igualmente,
servicios como Survey Monkey tienen instrumentos tipo encuestas que no
solamente entregan las respuestas individuales sino que realizan la estadisti-
ca bésica del grupo evaluado. Instrumentos més sofisticados como Criterion
se utilizan para calificar los ensayos escritos de los estudiantes. Criterion
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tiene dos componentes: E-rater, que asigna la calificacién al alumno y Cri-
tique, que ofrece retroalimentacion al identificar errores en la construccion
gramatical, el estilo y el uso de elementos discursivos inapropiados. Este
artefacto de evaluacion mide 50 aspectos en la construccion de ensayos y ha
sido contrastado exitosamente contra los ensayos calificados y comentados
por especialistas. Uno de los aspectos mas interesantes que Criterion evalua
es el estilo académico. Sabemos que un ensayo bien escrito debe contar con
una introduccidn, una tesis o idea central apoyada por argumentos contun-
dentes, datos, soporte de estudios previos y una conclusion. A través de la
revision de todos estos elementos, mediante la estrategia de aprendizaje-
maquina, el sistema reconoce si el ensayo es persuasivo.

Criterion es utilizado por el servicio de pruebas educativas (ETS por sus
siglas en inglés), la entidad no gubernamental, responsable de la evaluacion
escolar mas importante de Estados Unidos, y que tiene alcance global. ETs es
responsable de aplicar pruebas estandarizadas nacionales e internacionales,
desde kindergarden hasta el posgrado, incluyendo el bien conocido examen
de inglés TOEFL. En la adopcidn de esta plataforma, ETs realiz6 investiga-
ciones para valorar la fidelidad de la calificacion automatizada de ensayos
contra la que realizan los profesores. Los resultados mostraron que la equi-
valencia entre los puntajes asignados por el programa y el de los especialistas
estaba arriba del 95 por ciento (Burstein, Chodorow y Leacock, 2003).

Evaluacion de programas

En esta forma de evaluacion se analizan y reportan los resultados obtenidos
en la implantacion u operacion de un programa educativo. El foco de aten-
cion de los evaluadores estd centrado en los productos, antes que en los pro-
cesos. Al evaluar un programa se especifican los propésitos, se determinan
los estandares de calidad y los indicadores que guian la recoleccion de datos.
La evaluacién de programas es dindmica porque se observan los cambios
institucionales ocurridos en el tiempo. Consiste en extraer y sistematizar la
informacién obtenida de documentos y reportes, asi como entrevistar a los
involucrados (estudiantes, profesores, administradores, comunidad) me-
diante estrategias que garanticen el anonimato de las observaciones criticas.

Enla educacién a distancia, una guia de evaluacion de programas atien-
de a los siguientes lineamientos:
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El programa cuenta con una mision, una visién y unos resultados
esperados, que informan sobre el papel de la educacion a distancia
dentro del conjunto de servicios que ofrece la institucion.

El programa cuenta con documentos de planeacion que especifican
las caracteristicas de dichos programas, incluyendo: los objetivos
y metas, el tipo de oferta, la matricula deseable, la tecnologia dis-
ponible, el presupuesto requerido y los escenarios prospectivos.
El programa cuenta con documentos de politica que detallan la
estructura organizacional y las jerarquias de mando para mante-
ner el sistema de recoleccion de estadisticas (aspiracion a ingresar,
ingreso, permanencia, rezago, desercion, egreso, titulacion) que
dan cuenta de las relaciones costo-efectividad. Asimismo, se espe-
cifica la forma en que se organiza la trayectoria académica de los
estudiantes, asi como las relaciones internas, interinstitucionales y
externas que pueden enriquecer la experiencia de los educandos.
El programa cuenta con documentos que evidencian la forma en
la que se mantendra la calidad académica en cuanto a: calendario
escolar, tipo de contrataciones que se ofrecen a los docentes, tasa
profesor-alumno, malla curricular y perfil de egreso, sistema de
administracion de cursos (plataforma web y sus correspondientes
aplicaciones), uso de tecnologias adicionales, modelo de disefio ins-
truccional, programas ciclicos de formacién y actualizaciéon docen-
te, modalidad de educacidn a distancia a utilizar (autoaprendizaje,
mixto, en linea), los programas de estudio y los instrumentos de
evaluacion tanto para estudiantes como para docentes y del mismo
programa.

El programa cuenta con documentos que evidencian la manera en
que se organiza y administra el sistema de soporte al estudiante
en sus momentos de ingreso, permanencia y egreso, tales como:
estrategias de divulgacion del programa, estrategias de recluta-
miento, estrategias de seleccion, politicas de admisién, servicios
de informacién, formas de asesoramiento al estudiante (de pares, de
seguimiento, tutoria académica, de apoyo técnico, de apoyo admi-
nistrativo, de financiamiento de sus estudios, de egreso y de soporte
a su insercion en el mercado laboral).
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+ El programa cuenta con documentos que comprueban que se ha
valorado la disponibilidad de recursos para iniciar, sostener y ex-
pandir el programa. Dichos documentos son: estudio de mercado,
presupuestacion multi-anual, reportes financieros anuales, reporte
de desempenio del programa.

- El programa cuenta con documentos normativos para alumnos,
docentes y administradores que especifican con claridad los va-
lores institucionales y el rigor ético en los comportamientos y los
procesos administrativos de acceso, permanencia y egreso. Particu-
larmente importante es la integridad académica de los estudiantes
trabajando a distancia, los programas, capacitacién y actualizacién
docente en estos temas, asi como los reglamentos y artefactos (apli-
caciones) que ayudan a monitorear la integridad de dichos procesos
y productos.

- El programa realiza periédicamente estudios de seguimiento de
egresados (adaptado de Middle States Comission of Higher Edu-
cation, 2011).

Instrumentos de evaluacion

En esta seccion se presentan algunos instrumentos de evaluacién. Aunque
ciertamente existe una gran variedad de ellos en las TIc, algunas veces el
tiempo o el conocimiento de los sitios mas adecuados resulta oneroso para
los profesores. De ahi que estos pocos ejemplos se presenten mas como un
estimulo que les incentive a localizar nuevas herramientas que como una
coleccidon completa de materiales.

Sintesis

En este capitulo se revisaron conceptos, caracteristicas y principios de la eva-
luacion. También se examinaron los enfoques, modelos, métodos e instru-
mentos més utilizados en educacion. Se explico que dichos modelos trabajan
en tres distintos niveles: individual, de grupo y de programa, considerando
ademds que todos ellos forman parte de un sistema. Aunque la evaluacion
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micro, destinada a conocer el desempeno individual de estudiantes y pro-
fesores es la mas utilizada, aqui se ha recomendado que se dé seguimiento
a todos los niveles. Se observo que la conciencia sobre los supuestos detras
de los modelos e instrumentos de evaluacion, que considera axiologias,
teleologias epistemologias y pedagogias adoptadas por el evaluador contri-
buye a mejorar el disefio o seleccion de los instrumentos de evaluacion. Se
caracterizaron los tipos de evaluacion (cuantitativa, cualitativa y mixta) con
sus correspondientes paradigmas (objetivo, subjetivo) asi como las formas
para calificar el desempefio, ya sea basada en criterios o en la norma. Adi-
cionalmente se presentaron los cuatro momentos de la evaluacion, que son
diagnostica, formativa, sumativa y de impacto. Enseguida, se explicaron los
modelos de evaluacion, organizados en seis categorias: clasica, por objetivos,
mediante estandares, por niveles, por competencias, automatizada y, a nivel
macro, la evaluacion de programas. Especial énfasis se dio al tema de las
rubricas. El capitulo concluye con ejemplos de instrumentos de evaluacion
que ilustran los principales componentes que deben considerarse al valorar
los resultados de una intervencion educativa, un curso o un programa.
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