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DIMENSIONES DE LA INVESIjIGACIGN
EN LA EDUCACION EN LINEA:
EVALUACION E IMAGINARIOS

PrOLOGO

La educacion en linea corre el riesgo de estereotiparse como un
proceso mecidnico que puede funcionar en todo momento ¢n
automitico una vez que se han resuelto los problemas de contenido,
la construceion de objetos medidticos y de administracién de éstos.
Ello, suponiendo que todos los demds procesos que involucra la
educacion no cambian en la ensefianza tradicional o en la educacion a
distancia, y cuyos problemas especificos ya han sido solucionados
por una investigacion previa aplicada a la educacion tradicional. Mds
que en ninglin otro tipo de actividad educativa sc plantea la cuestién
como una mera “importacién-aplicacion”. Y esto ¢s lo que se ha visto
durante los tiltimos tres afos en que hemos seguido el desarrollo de la
investigacion en estos campos a través del Seminario Permanente de
Investigacién en Educacién a Distancia y Tecnologias para ¢l
Aprendizaje de INNOVA de la Universidad de Guadalajara. De los
trabajos realizados, 90 por ciento convierten en fetiche la tecnologia
al considerarla solucidn universal y automdtica; en ¢l mejor de los
cusos, la reducen a mero medio para cargar informacién y todos los
problemas se concentran en cémo administrar, conectarse o importar
un sistema de educacion a distancia, o cémo programar contenidos
estiindar. Vemos, asi, que se gastan fortunas para armar sistemas de
mera conexion a programas del extranjero, o escuelas que funcionan
simplemente comprando los CD con los cursos de universidades
europeas. Con esto se obvia desde la formacién de los educadores
en linea (disefiadores, programadores y administradores) hasta la



cuestion del desempeiio real de los estudiantes, a pesar de que la
experiencia de los dltimos afios nos estd revelando que los indices de
desercitn en estos sistemas en México llega a niveles escandalosos
de miis de cincuenta por ciento.

La verdad es que la educacién en linea debe ser vista como
una oportunidad v un reto para replantearnos toda la problemitica
educativaen general y de la educacion a distancia en particular. Es un
emplazamiento estratégico y simbdlicamente central de la nueva
sociedad de la informacién y de la mds reciente corriente de
modemnizacion, que al mismo tiempo se sitia como la mediacion mds
importante para la capacitacion y difusién de los conocimientos,
competencias y habilidades relacionadas con la tecnologia de punta
en los nuevos procesos informéticos, industriales y culturales.

Para avanzar tenemos que dejar de ver la educacién en linea
como un mero método de hacer accesible cualquier temitica a una
poblacion virtual, y tener claro que es en si misma una integracion y
formacidn en procesos medidticos, tecnolégicos y culturales —con su
evidente desarrollo de habilidades y competencias especificas— que
tienen un impacto cualitativo de mucho valor en el desempefio posterior
de nuestros educandos, y la construccién de una nueva sociedad.
Hoy es quizds una de las herramientas mds poderosas para una
transformacion social, que, de pronto, parece estar haciéndose sin
metas precisas ni conciencia de su impacto y posibilidades, Por
¢jemplo, s¢ olvida algo que debe ser evidente: a diferencia de los
métodos presenciales, la educacién a distancia ante todo ensefia a las
personas a ensenarse, y a mantener una continuidad para toda la vida
de procesos de aprendizaje alimentados por las interacciones de la
vida fuera de instituciones educativas. Es decir, generan (o deberian
hacerlo) una forma de vida que implica una autoformacion continua y
permanente.

Este libro responde a estas preocupaciones que han sido motivo
de discusiones y lineas ¢n ¢l seminario. Los dos trabajos presentados
aqui buscan abrir campos de discusién e investigacion atin poco



trabajados. Por un lado, tenemos una propuesta para utilizar la
evaluacién como un instrumento de desarrollo permanente de los
procesos educativos en linea recuperdndolos como hechos complejos
con todos sus niveles y dimensiones a considerar; y por otro, un paso
inicial para abrir la discusién sobre un obsticulo que se enfrenta
cotidianamente, pero hasta ahora ha querido verse como una caja
negra, o un hecho que tendria que resolverse en otra parte fuera de la
educacion a distancia: el papel de las dimensiones culturales de los
participantes en la educacion en linea como mediaciones centrales
para el éxito o fracaso de estos sistemas. En ambos casos se busca
abrir lo que en la mayor parte de los trabajos realizados en México se
quedaban como meras referencias a pie de pagina sobre estudios de
especialistas extranjeros ajenos a nuestros momentos tecnolGgicos,
pedagégicos y administrativos.

La educacion en linea es un hecho complejo, y con esta
constatacion debemos comenzar su comprension y andlisis. Como tal
no puede abordarse desde una perspectiva de la simplificacion en la
que ¢l objeto de estudio v el recorte de sus elementos, la reconstruccion
ideal que de €l hacemos, estd guiada por una teoria/hipotesis y su
verificacion. Tenemos aqui una conjuncién de diversos actores que
actuan en distintos momentos del proceso, el cual sélo podemos
entender en su integridad con vista a la consecucion de sus fines que
son transformaciones en ¢l dltimo de sus actores, y en el que los
resultados de la observacion han de ser, a su vez, integrados en el
proceso subsecuente. Sin mencionar lo mas obvio: todo proceso de
educacion a distancia es de entrada una combinacidn de problemas
pedagdgicos con problemas comunicativos y tecnoldgicos, segiin el
€xito para enfrentar unos, el €xito en el otro campo. Sin tecnologia
adecuada no hay comunicacion eficaz y sin ésta no hay educacion, y
viceversi. Cuando se trata de educacion en linea hay problemas de
naturaleza distinta claramente discernibles que llaman a la colaboracion
interdisciplinaria: los pedagdgicos, los comunicacionales y los
tecnicoinformaticos, ademds de que se agrega la ya mencionada



dimensidn generalmente obviada que es la cultural, Todo esto se
descompone en procesos de definicion de objetivos del hecho
educativo y los diversos medios de alcanzarlos y de constatarlo. Otro
nivel de observacion es el de diferenciacién entre las problemiticas
de rendimiento de absorcion de informacion, el de desarrollo de
habilidades relacionadas con la temdtica de comenidos, y el de
habilidades y conocimientos relativos al sistema de trabajo
informiticamente mediado que va desde el aprovechamiento de los
elementos virtuales hast: la efectiva formacion y aprovechamiento de
las posibles comunidades de conocimiento, es decir, la explotacion
de la construccién de redes sociales, y de la comunicacion como
formas y medios de conocimiento.

Respecto a todo lo mencionado en este tltimo pirrafo, se ha
venido dando un fendmeno curioso en la investigacion sobre educacion
a distancia desarrollada en los dltimos afios en México. Se considera
que son hechos que ocurren de manera automdtica al instaurar un
sistema de educacion en linea, es decir, que resolviendo el problema
téenico de accesibilidad por un grupo a los elementos téenicos y la
organizacion del material, instantineamente se forman, por ejemplo,
las “comunidades de aprendizaje”. En realidad, el enfoque productivo
es entender que todos ¢stos son campos de posibilidades que en un
momento son objetivos de la planeacion y disefio de los contenidos
del curso, de la organizacion del material, del curriculo y del disefio
téenico de los elementos virtuales e informéticos, objetos vy
aplicaciones; y después sucesos que en el proceso han de surgir, o
que surgen de una manera u otra que no puede ser prevista solo por
¢l hecho de planificarse, disefiarse o hacer accesibles los elementos
para su ocurrencia. Curiosamente, lo que es obvio en las
investigaciones educativas normales, la necesidad de investigar como
estdn en realidad funcionando los procesos educativos y pedagdgicos,
aparece para la educacidn en linea o virtual como algo innecesario.

Esto no sucede de modo gratuito, se esgrime como razdn algo
que deberia verse como un reto cientifico: la dificultad para encontrar
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dinde y edmo observar lo que ocurre en verdad en ¢stos procesos,
va sea por la dispersion de los estudiantes, por las diferencias de
formacion que preceden a los estudiantes de un mismo curso en linea,
y por la dificultad para “observar” la totalidad de las interacciones de
los estudiantes y los educadores en linea y entre los propios estudiantes.
En este caso, la resolucién del problema de la observacién tendria
que constituirse en un objetivo de investigacién méds que un
impedimento para llevarla a cabo.

Por eso podemos decir que nos encontramos ¢n un momento
enque avanzamos en la investigacion sobre nuestros disefios de cursos
en linea, pero que todavia estamos por arrancar ¢n nuestras
investigaciones sobre los desempeiios y resultados de los cursos en
linea, que es justamente donde tenemos la presién y ¢l interés social
mids alld de las perspectivas sociales generales que ven a este tipo de
educacion como alternativas ficiles y rdpidas de titulacién, y que se
compaginan con los enfoques de mera operatividad de cursos
importados que reducen la actividad de 1as instituciones nacionales a
meras conexiones de servidores mediante ¢l pago por servicios a
INSHIUCIONES eXranjeris.

La idea de complejidad significa también que la investigacion
no es un proceso distanciado y completamente diferenciado del
educativo, Por eso, la propuesta de evaluacién del sistema INNOVA
de la Universidad de Guadalajara que presenta aqui Maria Elena Chan
es muy interesante, porgque define la evaluacién como una forma de
conocer lo que ocurre en los cursos en linea al mismo tiempo que
incide en la calidad de los procesos y en su reproduccién mejorada
en un siguiente ciclo. Este procedimiento obliga a los educadores en
linea, de todos los niveles, a hacer concicncia de la complejidad de
los procesos, de los objetivos de cada procedimiento, de todos los
eclementos participantes, de todas las dimensiones en las que tienen
que poner atencién, v en las que pueden intervenir para mejorar los
cursos, con lo que se convierte en una herramienta casi diniamos para
buscar la “calidad total”. No es sélo un proceso de “calificacién™ ni



de diagnéstico, ¢s también un instrumento formativo de los educadores.
Por su identificacién de elementos pedagdgicos, de fines ideales, de
competencias y habilidades deseadas, de elementos comunicacionales,
virtuales ¢ informéticos, y respecto al desarrollo o no de sus
potencialidades, puede también convertirse en un programa de
investigacién que busca desarrollar los elementos de cada una de las
dimensiones que seiala.

Cabe resaltar en esta propuesta la definicion de las cualidades
que se buscan desarrollar en los educandos; se plantea la autogestidn
como cualidad condicional para el acceso a la educacién en linea y
como objetivo, establecer cuatro principios que han de buscarse en
todo momento del proceso de educacion en linea (autogestion,
creatividad, significacién y participacién). La importancia de definir al
objeto medidtico curso en linea ante todo como un hecho
comunicacional, que por lo tanto debe evaluarse antes que nada como
tal y el papel clave que en este tipo de comunicacion tiene el disefio.
Sobre esto, se debe definir al disefio como un acto necesariamente
creativo y evaluable desde esta categoria. Vale la pena resaltar que
no se definen los tres sistemas participantes (el tecnolégico, el
educativo y el comunicativo) como cajas cerradas frente a los otros
como si su resolucién interna fuera indiferente a las caracteristicas v
necesidades del otro. Se les define como interdependientes en sus
caracteristicas y desarrollo, por lo que implican la injerencia de
especialistas con capacidades interdisciplinarias alejadas de un sistema
de exigencia externa de humanistas, informéticos y comunicadores
ajenos a las capacidades del otro grupo y desconocedores de las
posibilidades y requerimientos de los otros campos, Es decir, el soporte
tiene que considerar en su disefio los contenidos y sentidos
pedagdgicos, v éstos, a su vez, sus condiciones y posibilidades de
comunicacion actuando de una manera recursiva entre si. Esto también
nos obliga a dejar de ver la educacién en linea como un hecho terminal
y cerrado cuando se ha subido a la red para que accesen los
educandos; hay que verla como un proceso en permanente correccion
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y revision sobre la base de la experiencia en ciclos cuya duracidn se
debe fijar de acuerdo con las necesidades instilucionales, la
competencia en la oferta de cursos y, sobre todo, con la pertinencia
social y las necesidades de actualizacion de conienidos.

El trabajo de Carmen Pérez se sitia en otro momento de la
educacidn en linea: se instala en la dindmica del aula virtual tratando
de plantearse una especie de estudio de etnologia virtual: ; qué papel
tienen los contenidos culturales en su forma de imaginarios en las
relaciones implicitas en las aulas virtuales en funcién del
aprovechamiento y éxito de la educacion en linea? Es un problema
interesante porque implica entender edmo se refleja y afecta estos
procesos educativos la situacion de una sociedad particular respecto
a la culivra y sociedad virtual o informidiica. Y no se trata de una mera
curinsidad socioldgica, como sefiala la autora, sino de un hecho clave,
en la parte més obvia, que seria la dificultad del educando para asumir
todo el proceso educativo confrontado meramente contra la
computadora y algunos contactos ocasionales con el profesor y otros
compafieros, y sobre todo en la capacidad de aprovechar y desarrollar
el instrumento por parte de los disefiadores y tutores de estos cursos.

No es una cuestion banal, en los trabajos de nuestra compaiiera
del seminario Patricia Ferndndez, por desgracia recientemente
desaparecida, demostraba cdmo la no utilizacion y explotacion de los
instrumentales informdticos por los profesores de la Facultad de
Filosofia de la UNAM se debia a una posicion ideolbgica que
descalifica a estos medios como incapaces de generar la reflexividad.
Rechazo, sin embargo, que no existia a la hora de aprovecharlos como
instrumentos de su vida cotidiana, para comunicarse con amigos por
el comreo electrdnico, por gjemplo.

Fsta posicion es erronea y ridicula, incluso desde el propio
campo de la cultura, porque se olvida de que toda nuestra arqueologia
y antropologia estd basada en el estudio de la teenologia como cultura,
v entonces, en lugar de estudiar la cultura de la informética, se han ido
por el camino comaodo y en realidad burocritico, de acusar a lo virual
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de ser mera enajenacion solo para no tener que asumirlo como
vlemento de la cultura de las sociedades contemporineas.

Este discurso, desafortunadamente, no marginal dentro de la
lormacion de los docentes en México, es todavia parte central del
area de humanidades en todo el pais. Y tiene su contraparte en el
campo de las disciplinas técnico-cientificas, en las que domina un
positivismo muy burdo que reduce lo cientifico a aquello matematizable
¥y a una idea univoca, de acumulacidn simple y no discutible del
conocimiento cientifico, en la cual los educandos terminan siendo meros
receptores-repetidores de hechos consumados en una sola linea de
“teorias” y “hechos” no discutibles ni discutidos. Ambos extremos,
como muestra Carmen, son igual de nocivos y limitantes para el disefio
y operacion de procesos de educacion en linea.

Otro de los lugares comunes en la investigacion que se esté
haciendo en México es que basta con la resolucion econdmica técnico-
logistica de la tecnologia hard, soft y la que llamariamos “sutil”” para
gque se haga uso de ésta. En realidad, la tecnologia siempre es
adecuada, subutilizada o maximizada segin los usuarios, y esta
condicion estd mediada por las ideologias que se tengan sobre las
tecnologias y sus posibihdades. Estas ideologias son producto de
muchas fuentes, no solo de su formacién profesional, sino en mucho
reflejan las condiciones culturales generales de una sociedad, y se
manifiestan concretamente en relacion con los procesos educativos
como imaginanos particulares sobre los instrumentos, procesos y
temaiticas en juego.

El sentido de la investigacion es siempre abrir las ideas, hechos
0 conceptos que normalmente se dan por dados. Uno de los
contenidos implicitos de mayor fuerza de la educacion en linea es que
todas las sociedades del planeta son iguales, sus problemas son iguales
¥ sus formas de aprender también. La base de este razonamiento es
que todos los problemas y las necesidades de aprendizaje son
estrictamente técnicos, y éstas viven en un universo homogéneo
cuclidiano o newtoniano, no einsteniano o quantico; por lo tanto, lo
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que hay que aprender es igual en todo lugar y momento; poreso, la
manera de aprender ha de ser la misma.

A pesar de ello, los rendimientos no estdn siendo los mismos y
los objetivos y niveles de aprendizaje e incluso de uso de elementos
téenicos tampoco, La realidad es que la nueva sociedad planetaria de
la globalizacion estd segmentada, aunque comunicada; en ella pesan
mds las limitaciones locales sobre la base de las comunicaciones
globales, y mis bien se ha generado una clase mundial que comparte
tiempos, ideas y experiencias que dominan los medios de comunicacién
e informdticos, y que aplasta, oculta y limita en cada lugar a los locales
cuyos grados de integracidn al sistema dominante son diferenciales
desde Ia total exposicion sin participacion hasta la exclusién total. Sin
que esto quiera decir que los excluidos no estén siendo determinados
por el sistema dominante, como piensan los humanistas antiinformsticos.

En todo caso, se trata del problema de la autogestion
indispensable en la educacidn en linea, de las condiciones para un
verdadero acceso v del aprovechamiento de los recursos de la
educacion en linea de la manera mis generalizada y del modo mis
efectivo por quienes tienen el acceso, conociendo y actuando sobre
los disefios y maneras de operar los sistemas, y sobre las formas de
acceso como educandos,

Carmen, de manera muy interesante, nos refiere un problema
de interaccion entre, por un lado, los “usuarios imaginarios™ ya implicitos
en los diseiios de los cursos, en interaccion con los tutores reales y los
educandos reales, quicnes, a su vez, suponen una constitucion compleja
en la que pesan los antecedentes culturales-sociales que implican
imaginarios acerca de por qué estudiar qué cosa y en qué nivel, y de
la valoracidn y el sentido de la educacion a distancia y en linea, y por
otro, los imaginarios institucionales propios de quienes administran y
operan los sistemas educativos. Carmen no se explica cémo estos
problemas, que parecen ser meras situaciones contextuales, son
cuestiones internas clave en los procesos pedagdgicos v educativos-
cognitivos; la autora desarrolla una propuesta metodolégica para
abordarlos.
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En resumen, los dos trabajos incluidos abren discusiones y
caminos para ulteriores investigaciones y proponen formas de estudiar
problemiticas obviadas en nuestro campo. Por ello, se constituyen
en aportaciones necesarias para impulsar y desarrollar la educacién
en linea en nuestro pais con conciencia propia y definicin de objetivos
seglin las necesidades sociales especificas.

Rodolfo Uribe Iniesta

Programa Estudios de lo Imaginario CRIM-UNAM
y asesor del Seminario Permanente sobre Educacién
a Distancia y Teenologias para el Aprendizaje
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EVALUACION DEL DISENO DE CURSOS EN LINEA

InTRODUCCION

Se presenta a continuacién una propuesta metodologica para abordar
la evaluacion de cursos en linea. Interesa mostrar los procesos que
estin detris del armado de la propuesta, para reconocer el paradigma
y modelo de referencia, asi como la eleccion de un planteamiento
metodolagico pertinente al problema evaluativo definido.

Se asume la evaluacidn de los cursos como un proceso de
cardcter institucional, que tiene implicaciones diversas no sdloen la
practica educativa, sino-en la administracion, las finanzas, la cultura
acadénuca, por nombrar algunos ambitos.

Se exponen los componentes bisicos de la herramienta
evaluativa y unareflexion final sobre otros posibles usos en la evaluacion
de los aprendizajes.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA EVALUATIVO

Los materiales educativos son un componente del sistema triddico
mis elemental que puede aplicarse en la educacion abierta y en la
educacion a distancia.

Materales educativos

Estudiante

Medios Asesoria
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Los términos del esquema aluden a componentes que
histdricamente han estado ahi, independientemente de la evolucion de
los medios sobre los que se soportan las modalidades educativas
abierta y a distancia.

En la actualidad, la tendencia es hacia el manejo de cursos en
linea como principal estrategia de formacion a distancia. Un curso en
linea es una combinacidn de medio y material. Su disefio sigue en
buena pane el tipo de principios que se aplican a la produccion de los
materiales orientados al aprendizaje autogestivo. De ahi que en el
esquema trifidico se pueda considerar un curso en linea como un tipo
de material cuya distribucion estd ya determinada por la red digital.

Al plantearse como sistema, cada elemento se conecta con los
otros y a la vez conecta entre si a los otros, es decir, genera
interacciones entre el estudiante y los otros tres elementos.

Laevaluacidn de los cursos en linea, en su sentido mids cabal,
tendria que dirigirse principalmente al estudiante, hacia el
reconocimiento del logro del aprendizaje: enfocarse al impacto real
que tiene el sistema en la educacidn. Si tomamos este punto como la
prioridad en la evaluacién, la valoracion de los componentes tendria
que hacerse considerando siempre al sujeto que aprende como la
razon de ser del sistema.

La propuesta de Michael Moore, uno de los autores que mis
han influido en la conceptualizacion de la educacion a distancia, se
basa en la consideracién de la potencialidad de las interacciones:

& Interaccion estudiante-contenidos
+ Interaccion estudiante-maestro

» Interaccitn estudiante-estudiante
& Interaceidn estudiante-interfaz

Pérez Fragoso (2001) retoma los diferentes tipos de interaccion

de Moore, v hace una sintesis de las principales aportaciones que
diversos autores han hecho tomando cada uno de los tipos de
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interaccion como objeto central de propuestas tedricas o
metodoldgicas. A partir de estas referencias, puede observarse que
cada tipo de interaccién supone conceptos y herramientas
metodoldgicas distintas.

El modelo que desarrolla Pérez Fragoso se orienta a la operacion
del sistema y considera todos los tipos de interaccion,

En la propuesta de estrategia de evaluacidon materia de este
documento se hace un recorte para centrarse en los tipos de interaccion
en el diseno de los materiales.

Se explican a continuacion algunas premisas iniciales sobre las
que se desarrolla la estrategia:

+ Asi como en la asesoria se contienen las orientaciones y la
promocion misma de la relacion del estudiante con el contenido
y del uso de los medios, también en el material se sintetizan las
interacciones previstas con el propio asesor y con otros
estudiantes.

*  Hay entonces un ciento sentido hologramdtico en las relaciones
entre materiales, medios y asesoria, en la medida en que todos
se refieren entre si y contienen en su estructura las
representaciones de los componentes del sistema educativo.

* De ahi que se asume en esta propuesta que al tomar los
materiales como objeto de evaluacion, lo que se puede conocer
es su potencial para la promocidn de interacciones con los otros
componentes del sistema.

»  Estonoseria méds que un primer paso en la evaluacion del sistema
total. Se decide entrar por la evaluacidn de este componente
del sistema porque en él se sintetizan las interacciones previstas
en todos los demds y constituye el referente obligado para
entender los aprendizajes lozrados.

*  Asimismo, trabajar desde los principios orientadores del modelo,
al margen de saberes especificos de materias o disciplinas,
podria ayudar a la identificacion de rasgos del aprendizaje
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aplicables a cualquier disciplina o profesion; esto se constituye
en un primer paso para luego identificar los modos como estos
rasgos s¢ modelan en campos de conocimiento especificos.

Delimitacidn del objeto de evaluacion centrado
en el producto comunicativo

Los cursos en linea son una manifestacion del curriculo, de la vision
institucional, de los modos de organizacién de los conocimientos
dentro de las materias. Representan una materializacion de las
pricticas educativas institucionales.

Con base en un concepto amplio de evaluacién institucional, se
asume en esta propuesta como una actividad de investigacion y andlisis,
destinada a averiguar ¢l alcance de logros desde una determinada
definicién de propdsitos institucionales y de objetivos instruccionales.

Toda evaluacion requicre una observacion, medicion y juicio
{(Marqués Graells 2000). En esta propuesta de evaluacion se pretende
observar los cursos en linea, medir la calidad de su disefio educativo
y potencial para generar aprendizajes, v sobre esa medicion, identificar
aspectos mejorables v también generalizables.

Con el propésito de definir la metodologia para desarrollar la
evaluacion, se plantearon las siguientes preguntas: ; para qué evaluar?,
Jqué evaluar? y ;como evaluar?

En este apartado sobre plantcamiento del problema evaluativo
se abordan las primeras dos y en el marco metodolégico la tercera.

¢/ Para gué evaluar?

La evaluacién del disefio de materiales educativos tiene diversos fines,
Destaco algunos:

s [amejorade su estructura.
e Determinacién de la calidad de las mediaciones pedagtgicas.
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e Laanticipacion de los posibles problemas que se presentarian
en la ejecucion de una aceidn formativa basada en dicho material.
El apego a un modelo educativo o esquema de referencia.
La calificacion del material para proceder a su publicacion y
distribucidn.
Clasificacion del material de acuerdo con ciertos critenios,
La adopeion de estindares de calidad convenidos en alguna
escala; institucional, nacional, intermacional,

¢ Lahomologacion de los procesos de disefio en determinados
dmbitos de aplicacion: por drea formativa, carrera, institucion.

e Laacreditacion de autoria de personas o grupos con base en
pardametros de referencia de la institucion.

+ El otorgamiento de estimulos a los autores dentro de una
organizacion.

El problema se define a partir de dos preguntas:
SO evaluar?

5i lo que interesa en Gltima instancia es conocer los resultados del
sistemna formativo: el aprendizaje, el modelo evaluativo debiera
orientarse hacia los principios o rasgos que definen el perfil a lograr
en el que aprende.

Los materiales son un conjunto de previsiones sobre las
situaciones educativas que llevardn al sujeto al logro de ese perfil
deseable desde determinada vision educativa institucional.

Estos principios, en el modelo INNOWVA! de la Universidad de
Guadalajara, estin definidos desde una perspectiva social critica,

' Desarrollado por la Coordinacidn General para 1a Innovacion del Aprendizaje
en ¢l ano 2000, Emana de posiciones criticas que se han reconocido en el
campo de la educacion desde los afios setenta, ¥y que han tomado nucvos
brios en los discursos sobre la educacién para adultos y la educacidn a
distancia con el acento puesto en el estudiante como centro del sistema y en

la educacion comunitana,
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emanados de la tradicion liberadora de Freire que se ha expandido
en las dltimas décadas, sobre todo por la via de las modalidades
educativas no convencionales.

Los materiales son una de las tantas concreciones de un modelo
educativo, En su estructura y contenidos se materializan visiones,
modos de organizacién y propositos.

El modelo educativo desarrollado por INNOVA en la
Universidad de Guadalajara considera cuatro principios orientadores:
autogestion, creatividad, participacion y significacién.

Un profesional autogestivo, creativo, participativo y en busca
del significado de su actuar es el perfil que se pretende en el modelo
INNOVA para cualquier drea de formacion. Los rasgos del perfil son
punto de llegada v, a la vez, definen la propia prictica educativa,
elementos que debieran caracterizar las situaciones formativas a lo
largo del proceso.

Estos rasgos del perfil a menudo se discuten entre profesionales
de la educacion a distancia como si fueran atributos que requiere de
entrada el estudiante que ingresa a una modalidad educativa a distancia.
Es comiin que una de las resistencias hacia la modalidad sea la creencia
de que estos atributos son dificiles de encontrar en los estudiantes
que egresan del bachillerato o de la preparatoria y que, por lo tanto,
son pocos los estudiantes que reunirfan las cualidades necesarias para
cursar con éxito algin programa en esta modalidad.

¢ Laautogestién y la participacitn son condiciones de arrangue
o punto de llegada? ; La autogestion, la creatividad o la significacion
son formables o desarrollables?

El interés de tomarlos como criterios para la evaluacion del
diseno educativo supone ponerlos en cuestionamiento, abrirlos ala
posibilidad de que sean requisito, pero también que sean meta y
describir los modos como se viven y desarrollan a partir de un
determinado planteamiento pedagogico.

Estos rasgos plasmados en el material educativo se constituyen
en el objeto central de esta evaluacion. Se trata de encontrar la manera



de observar su evolueidn o desarrollo en los sujetos a través de ciertas
pricticas educativas vy, al mismo tiempo, reconocerlos como
capacidades logradas.

El logro de los rasgos del perfil es, entonces, el objeto de la
evaluacidn y los materiales una unidad de andlisis en la que puede
observarse lo que se prevé para ese logro.

= El material como unidad de evaluaeidn

La consideracidn del material educativo como unidad de evaluacién
se hace desde diversas nociones articuladas:

¢ Nocion del material como producto comunicativo de Martin
Serrano (1989). El producto comunicativo es resultado de una
intervencion del autor sobre el contenido y se da un juego entre
los sistemas cognitivo y sistemas de referencia del autor y del
lector. El material educativo es un producto comunicativo abierno
cuya significacion se cierra en la significacion, procesamiento y
autoria del estudiante como respuesta.

¢ Nocion del material como microentorno de aprendizaje: el
material incluye diferentes espacios en si mismo, Organiza las
coordenadas de tiempo y espacio en las que se sitda el
aprendizaje.

¢ Representa retrospectiva y prospectiva integradas: sintetiza
contenidos acumulados desde una visién de preservacion y
anticipa las situaciones por vivir para el educando y el educador.

* Representa una sintesis entre contenidos y actividad: la
informacitn y la aceién sobre la informacidn.

¢ Esinterfaz entre la informacién como representacién de una
realidad por comprender y el ejercicio o intervencién sobre un
contexto de prictica del educando.

* Se sitia como interfaz entre la informacién y el canal de
distribucidn.



El material tiene, entonces, una funcién mediacional. Se
encuentra en la interfase de diversos procesos administrativos,
epistémicos, pedagigicos, tecnoldgicos, semidticos, comunicalivos y
psicolagicos.

= Eldisefioy sus implicaciones en la produccién y distribucion

Otro elemento a considerar en la unidad de evaluacién es laimportancia
de que se opere durante ¢l proceso de disefio. Al evaluar el material
no se estin apreciando sélo los rasgos del producto comunicativo
como objeto terminado, sino el proceso del disefio como acto creativo.

La evaluacién e¢s una fase en ¢l disefio, momento de
retroalimentacion para la puesta en circulacién del producto final. A
diferencia de la modalidad educativa presencial, en la que la docencia
y sus recursos se planifican, pero no se materializan en un producto
comunicativo, en la educacién a distancia el disefio se constituye en
una fase determinante de la préctica educativa misma y de ahi la
necesidad de considerarla como primer foco de atencion para entender
los procesos y resultados en el aprendizaje.

En sintesis, las consideraciones bésicas en el planteamiento del
problema evaluativo fueron:

» [El material educativo debe evaluarse como producto
comunicativo, lo cual supone considerar el potencial de respuesta
que podrd generar en el usuario.

e El material es un producto en el que convergen diversos
componentes: lenguajes, discursos y soporte tecnolégico. De
ahi que s requiera un tipo de evaluacion integradora, que articule
las diversas dimensiones.

Considerando el curso en linea como material/medio y como

componente de un sistema educativo, lo que se necesita evaluares la
naturaleza y calidad de las relaciones que promueve entre los sujetos,
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de los sujetos con los contenidos, y de los sujetos con los propios

Lo que interesa evaluar s el aprendizaje; de ahi que sean los
rasgos del aprendizaje que se pretende lograr los que guien la mirada:
el modelo educativo institucional define ¢sos principios sobre ¢l
aprendizaje; por eso se considera como marco de referencia de la
propucsta evaluativa.

PARADIGMA Y MODELO
La comunicacion educativa como paradigma

En América Latina se ha gestado un movimiento orientado a la
investigacion y desarrollo en ¢l campo de la comunicacion educativa,
que ha influido a educadores en diversos dmbitos, y que parece
particularmente propicio para pensar la educacion a distancia.

Uno de los autores, Ismar Soares de Oliveira (1999), propone
la educomunicacién como toda accidén comunicativa en espacios
educativos, realizada con el objetivo de producir o desarrollar
ecosistemas comunicativos. El ambiente aparece como la resultante
de las interacciones, y tiene en ¢l fondo un sentido orientado desde
una perspectiva social. La meta es la interaccién misma, el intercambio
informativo y la produccién de sentido.

Comparte con Jesus Martin-Barbero la nocién de ecosistema
comunicativo:

La aparicidn de un ecosisiema comunicativo se esii conviniendo
para nuestras sociedades en algo tan vital eomo el ceosistema verde,
ambiental. La primera manifestacién de ese ecosistema es la
muliiplicacion v densificacidn cotidiana de las 1eenologias
comunicativas ¢ informacionales, pero su manifestacidon mds
profunda se halla en las nuevas sensibilidades, lenguajes y escrituras
que las iecnologias catalizan y desarrollan {Martin-Barbero 2000).
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Los cursos en linea son componentes de ecosislemas
comunicativos v, ala vez, ambientes de aprendizaje en si, integrados
por elementos desarrollados en lenguajes diversos. La integracion de
los lenguajes, no su suma, €s lo que produce sentido.

La comunicacion educativa supone la articulacion de dos
campos de saber: el de la comunicacion y el de la educacion. Ambos
tienen historias diferentes. Tienen sus propios paradigmas y, por ende,
luchas axiolégicas y epistemolégicas internas vividas en tiempos
distintos.

Se identifica el origen de la teorizacion pedagogica con la
constitucién o reconocimiento de las ciencias humanas, lo cual se da
en el siglo xvi, con la filosofia cartesiana. No obstante, fue objeto de
reflexién para diversas culturas antiguas. Su diferenciacion como
campo de saber s da respecto a las ciencias de la naturaleza con la
emergencia del pensamiento dualista: alma-cuerpo, espiritu-materia.
El estudio de lo educativo ha estado histéricamente articulado con la
filosofia. A su vez, se ha caracterizado por ligarse de manera directa
con las précticas educativas escolares. Esta relacién con lo prictico
ha caracterizado las formas de hacer y pensar, y se ha desarrollado
como un campo de saber altamente pragmético y, en general, articulado
con la categoria escuela como institucitn social.

Se pueden rastrear los antecedentes del estudio de la
comunicacion en la retdrica griega, afirman antores como Bautier (én
Migge 1996). Sin embargo, Bernard Miége, en su obra El
pensamiento comunicacional, reconoce tres corrientes fundadoras:
el modelo cibernético, el enfoque empirico funcionalista y el método
estructural y sus aplicaciones lingiiisticas. El pensamiento
comunicacional toma forma en la década de los cuarenta. A principios
de los setenta, el pensamiento comunicacional se diversifico hacia
distintas direcciones. Con la sociologia de la cultura de masas se
inaugura ¢l pensamiento critico en comunicacion que concentra
posiciones marxistas, sartrianas, anarquistas, que se movilizaban para
analizar los efectos de la cultura de masas.
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En comunicacion dos posiciones historicas que se pueden
resaltar somn;

* Latendencia a cerrar la comunicacion al estudio de los medios
como objeto principal o casi (inico.

* Latendencia a asociar la comunicacién con informacion, dado
que el modelo centrado en ésta fue uno de sus origenes como
campo de saber.

Ambos polos, el informacional y el medidtico, han sido
rebasados por las posiciones criticas dentro del campo de la
comunicacion y han surgido otros modelos.

En educacion prevalece como objeto privilegiado lo escolar: el
aula, el curriculo y las relaciones en el aula. También una posicion
arraigada historicamente es la enciclopédica, en oposicidn a enfoques
orientados a la formacion y, més recientemente, a la formacion por
compelencias.

Una posicion comunicativo-educativa reguiere un esfuerzo para
apuntar a la convergencia paradigmitica. Cuando ésta no se da, se
superponen modelos que en el fondo son contradictorios.

En educacion a distancia encontramos que buena parte de la
construccion del campo de saber integra el modo “escolar” de verel
aprendizaje, a pesar de la ruptura que supondria con buena parte de
las nociones aplicadas al tipo de ensenanza en el ambiente del aula
convencional. Y del mismo modo prevalece una vision medidtica en lo
comunicacional, que confiere a los soportes tecnoldgicos el poder de
la “interactividad” y, en menor medida, observa los procesos de
intcraccion desde los sujetos.

Por ello, suelen presentarse miltiples contradicciones: lo més
avanzado en tecnologia como soporte de sistemas educativos rigidos,
centrados en ensenanza, volcados claramente a un manejo informativo
COn una minima participacion interpretativa por parte de los estudiantes.
De igual manera, posiciones vanguardistas en educacion, con un
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suporte tecnoldgico insuliciente en sus herramientas para facilitar las
interacciones de los actores, que poco contribuye al tipo de tareas
que se plantean.

Si colocamos al centro la educacion, como finalidad, un modelo
articulador de tres tipos de sistema; comunicativo, tecnoldgico (soporte)
y educativo, se puede explicar de la siguiente manera: a partir de un
concepto de educacién desde una perspectiva comunicacional, se
presenta una tabla en la que se contrastan los fines de los tres tipos de
sistema.

La educacion es el sistema sociocultural que, medianie actos de
comunicacion, promueve la modificacién de repertorios culturales
de los individuos, incrementando y ampliando su capacidad de
participacicon en la vida social (Fuentes 1985:80),

Este concepto, aplicado al &mbito de los cursos en linea, supone
funciones como las siguientes para los educadores:

* Gestion del ambiente de aprendizaje.

» Seleccidn y representacién de los repertorios en contenidos
digitalizados.
Desarrollo del sistema de soporte.
Realizacion de actos comunicativos.

A continuacién se abordan las posibles diferencias en las formas
de entender y valorar cada una de estas funciones y sus puntos de
coincidencia: los sistemas educativos telecomunicados articulan tres
tipos de sistemas entre si; cada uno se orienta a fines especificos:
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SISTEMA: SISTEMA: EDUCACHIN BISTEMAZ COMUNICACION
SOPORTE TECHOLOGICD
FinaLipap Fivaninan Finavinan
Logro de: imeractividad, | Logro de la creatividad | Crear condiciones para la
bidireccionalidad, enlace | y la autogestion en los | significacién compartida
en tempo real, stencion | edecandos, en un grupa social.
de la prupalidad, médxima Entendimiento
calidad en el Nujo Maodificacitn de por uso del mismo eddigo,
informativo entre los reperiorios culturales.
pumntos, Y para compartir visidon
Incremento y ampliacion | sobre el mundo, con la
de la capacidad de finalidad de incrementar
participacitn de los repertorios y las
individuos ¥ grupos en posibilidades de
la vida social, pﬂﬂiﬂipﬂtiﬁn social.

Si articulamos los tres sistemas en un sistema generador se obtiene ¢l

siguiente esquema:

El sistema generador podria finalizarse en cualquiera de los tres

puntos;

f/

Creatividad
autogestion

Interactividad
bidireccionalidad

'\

'I-—.‘H

Significacién
participacidn




Finalizar hacia creatividad y autogestion equivale a decir que se
iequieren soportes informaticos y comunicacionales para el logro de
ambos valores como propositos educativos. Esto es lo que
denominamos comunicacion educativa: la informacion y los medios
como herramientas para lograr propésitos educativos.

Finalizar hacia la comunicacion supone considerar que tanto
los soportes informdticos como los procesos educativos y sus
resultantes se dirigen al logro de la participacidn social. y que habrd
accion interpretativa para procesar y transformar los insumos
informativos. Esto es propio de una educacion comunicativa, en la
que se persigue la formacion de sujetos comunicativos.

Ambas posiciones, la comunicacién educativa y la comunicativa,
se amalgaman en el modelo INNOVA, referente de la propuesta
evaluativa que aqui se presenta.

Finalizar hacia el sistema tecnolégico supone considerar la
creatividad, la autogestion, la significacion social y la participacion
como procesos requeridos para el uso y desarrollo tecnolégico, para
el enriquecimiento de los sistemas de informacién.

Los cuatro principios sobre el aprendizaje: autogestion,
creatividad, significacion y participacién, que contiene ¢l modelo
INNOVA estdn presentes en este sistema generador.

Desde la perspectiva generadora, el sistema se orienta al
aprendizaje del estudiante, entendido éste como ¢l logro de
capacidades de autogestion, creatividad y significacién, asi como la
participacion, Tiene una orientacion hacia la consideracion de los
sujetos en un contexto sociocultural, es decir, se ve a la educacién
finalizada socialmente; no s6lo basta la formacién de sujetos
autogestivos y creativos, sino productores de sentido para si'y parala
accion social,

El modelo educativo de INNOVA se fundamenta en una serie
de conceptos puente, como interseccion del saber comunicativo y del
saber educativo:

* Ambiente de aprendizaje
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e Disenio educativo generador
e Mediacion educativa

El ambiente de aprendizaje es un entorno, espacio en el que se
relacionan entre si sujetos y objetos; “... el ambienie involucra la
totalidad de las circunstancias externas al individuo o a las comunidades
que actian como estimulos sobre los mismos y anic los cuales
reaccionan, se adaptan, responden o mueren” (Nassif 1984, en
Moreno 1998). Se integra por espacios y objetos contenidos en ésios.
Asl, los ipos de ambiente naturales, sociales y culturales que forman
el ambiente humano y en los que se viven situaciones y procesos gue
dan lugar a la asimilacion, transformacidn, recreaciin y socializacion
de la cultura, son ambientes de aprendizaje (Moreno 1998).

La diversidad en los ambientes de aprendizaje en los que los
educandos se desenvuelven es parie de la riqueza a considerar como
base de los procesos formativos. Inieresa aprovechar al miximo las
experiencias, la informacion y las relaciones de los educandos para
considerarlos como base de los aprendizajes mds allid de un concepto
cerrado al programa escolar.

Los ambientes de aprendizaje se disefian para generar relaciones
entre sujetos y a sujetos con determinadas experiencias, objetos,
problemas e informacidn. A esto se denomina disefio generador, y las
acciones que los educadores y educandos realizan sobre la informacion
y entire si para ir generando aprendizajes es lo que agui se denomina
mediacion educativa.

Entre las mediaciones educativas que ejecutan los docentes se
encuentra la delimitacién de contenidos, la interrogacion dirigida a los
cducandos, la interpretacion y retroalimentacion de las producciones
de éstos.

El ambiente de aprendizaje se puede observar constituido en
esle modelo por cuatro tipos de espacio:

INFORMACION INTERACCION

PRODUCCION EXHIBICION
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En el espacio informativo se encuentran los diversos tipos de
insumos a procesar, En este espacio se puede presentar la informacion
organizada o para ser indagada por los estudiantes. Se puede proveer
la informacion por muy diversos medios: exposiciones, documentos,
bancos de datos, imagenes y grificas.

El de interaccion es aquel en el que se disponen las situaciones
para que los sujetos de la informacién intercambien de todo tipo:
opiniones, productos de su trabajo, dudas, proyectos y expresiones
creativas.

En el espacio de produccion se encuentran herramientas y
dispositivos para el procesamiento de informacion, realizacion de
ejercicios y resolucion de problemas.

El espacio de exhibicién se caracteriza por ser un €spacio para
la circulacion de los productos del aprendizaje, para la socializacion
de sus resultados. En éste los estudiantes expresan su esfuerzo.

Ahora bien, estos espacios, que pueden observarse fisicamente
en las aulas, 0 como momentos dentro de un programa, adquieren
una determinada apariencia y espacio en la interfaz para ¢l caso de
sistemnas telecomunicados, dado que el concepto de “espacio” se
transforma de acuerdo con las particulares condiciones del medio
que se utilice.

De este marco conceptual aqui resumido surgen los tipos de
mediacién que se constitluyen en componentes del ambiente de

aprendizaje:

Delimitacién de los contenidos
Diseno de actividades de aprendizaje
Desarrollo de habilidades cognitivas
Disenio de las interacciones

Soporte tecnologico

& & ® & @

Desde una posicién comunicativo-educativa, los medios de
soporte de los materiales se consideran un objeto integrado: lo mismo
por la construccion psicopedagdgica de los contenidos y actividades
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que por 1os lenguajes que les dan sustancia matenial o representacion
digital. Es decir, una vision comunicativo-educativa evita minimizar el
efecto de las tecnologias; por el contrario, integra éstas en el entramado
de la propuesta educativa, pues un discurso en el que se alude a los
objetivos pedagogicos, los contenidos y las actividades como
independientes y por encima del soporte que se utiliza, separa por
completo alos medios de los procesos de significacion de los sujetos.

Una posicidn comunicativo-educativa no reduce la mediacion
tecnoldgica, la articula a los otros tipos de mediacion, Esta articulacion
debe ser visible no sélo en el discurso que fundamenta el diseno de
los materiales, sino también en la metodologia para la evaluacion.

Se presenta a continuacion la propuesta institucional para la
evaluacién de cursos en linea tal y como se operd desde 2001 en
INNOVA de la Universidad de Guadalajara.

Se¢ ha considerado en esta presentacién que para los interesados
en evaluar cursos en linea, vale la pena incluir la totalidad de la
estrategia evaluativa, aunque en esta exposicion se profundizari sélo
en el disefio metodoldgico de lo concerniente a la calidad educativa,
la cual se define en el quinto apartado de este texto.

ESTRATEGIA INSTITUCIONAL DE EVALUACION DE CURSOS EN LINEA

La estrategia de evaluacidn de cursos en linea en la Universidad de
Guadalajara a través de INNOVA, se planted a partir de 2001 en
cuatro fases. En cada una de ellas se tocan aspectos de naturaleza
distinta. Se han ordenado a partir de lo minimo indispensable para el
buen funcionamiento y que, por lo tanto, representa el basamento del
sistema, hasta lo mas exterior que seria la forma: -~

/ Tratanmuento
/ Calidad educativa \
/ Estructura del curso \

/ Giestion del ambiente de aprendizaje \
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La primera fase marca la consideracion de las condiciones
bisicas para la operacion. La gestitn se orienta al entorno exterior,
aquel en el que el curso se insertard. Esta gestion no es parte del
producto comunicativo, pero si del sistema integral de la formacion,
de ahf la importancia de su consideracion en la evaluacion, puesto
que es el proceso que dota de factibilidad a las interacciones gue se
ejecutarin en lo previsto dentro del matenal educativo disenado para
el curso. Se describen a continuacion las cuatro fases:

Crestion del ambiente de aprendizaje

Este proceso encierra las previsiones indispensables para la operacion
del curso en linea. Supone tener considerados los siguientes aspectos:

+ Normativa que se aphca al curso.

Reconocimiento por parte del departamento o instancia
respectiva de la estructura del curso.

» Condiciones para la operacion: accesibilidad del equipo para
los estudiantes, tiempos para la asesoria, las pricticas y
evaluaciones.

* (Calendano.

Estructura del curso

En la dimension estructural, como el nombre lo indica, la referencia es

a la forma como se articulan los distintos componentes del curso. De

esta articulacién depende su coherencia y, por ende, su funcionalidad.
Al evaluar esta dimension estructural lo que se hace es

reconocer:

Correspondencia enire

* Objetivos del curso y los productos con que serd evaluado.
¢ (Objetivos y criterios de evaluacion.
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Productos y contenidos.

Productos y actividades de aprendizaje.

Productos y criterios de evaluacién,

Articulacion en la secuencia de unidades de aprendizaje.

Coherencia entre

¢ Contenidos y disefio curricular (por competencias o de acuerdo
con la decision del departamento).

Suficiencia y pertinencia

De las fuentes de informacicn,

De las actividades de aprendizaje.

De los espacios de interaccién.

En el siguiente cuadro se resumen los observables sobre los

criterios mencionados.

EVALUACION ESTRUCTURAL

OBSERVABLES

Se explican los objetivos del curso y su relacidn con el perfil de la
carren,

El producto esperado es una evidencia del tipo de capacidad que se
manifiesta en el objelivo,

Los criterios de evaluacién se cormesponden con los objetives y permiten
gvaluar su iogro,

Las actividades a desarrollar son las requeridas para lograr el producto
esperado.

Los comtenidos de aprendizaje son suficientes vy necesarios para la
realizacitn de las actividades de aprendizaje que se instruyen.

Luos unidades de aprendizaje se encuentran articuladas y es notorio el
vinculo entre ellas.
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Equilibrio (en el volumen de esfuerzo y tiempo de dedicacién) entre los
espacios de informacidn, produceidn, interaccidn, ¥ exhibicidn.

El cerso cuenta con los insumos informativos suficientes para las
actividades previstas,

El curso cuenta con actividades de aprendizaje para cada umdad de
| contemdo,

| La proporcion de contenidos en cantidad y complejidad corresponde a
| los objetivos de cada unidad.

| La proporcidn de actividades en cantidad y complejidad EU!TE'!-FUH:’]E i
| los objetivos de cada unidad.

Equivalencia en Ia proporcion de esfuerzo requerido en las distintas
unidades de aprendizaje o justificacion explicita de las diferencias en
cargas de trabajo de acuerdo con el peso de una determinada unidad ¢n ¢l
LI,

La unidad de andlisis considerada para la observacion es ¢l
curso como totalidad, los observables aplican a todas las unidades, a
todas las actividades y a todos los contenidos, de modo que en caso
de encontrar que los observables anteriores se expresaran
negativamente en alguna unidad, habria que identificar los elementos
discordantes entre si y hacerlos correspondientes, coherentes,
suficientes o pertinentes segtn el caso.

Como puede verse, los aspectos considerados en la evaluacion
estructural podrian responder a cualquier tipo de modelo educativo.
La congruencia, la coherencia, la pertinencia o suficiencia son criterios
que no aluden de manera directa a principios educativos de tal o cual
tipo. Basta con que los diferentes elementos sean consistentes dentro
de un determinado modelo o paradigma educativo.

El tercer aspecto, al que se ha denominado calidad educativa,
si pretende evaluar la correspondencia entre principios de un modelo
y su concrecion en los materiales entendidos como producto
comunicativo.
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Caliclad del disefio educative del curso

Al hablar de calidad nos referimos a los aspectos que cualifican o
caracterizan, aquellos que dan identidad a un curso, orientada ésta
por determinados principios educativos. Podriamos tener cursos
coherentemente estructurados, con articulacion cuidadosa en todas
sus partes y rigurosa correspondencia, pero los valores de fondo tras
las propuestas formativas cambiarian de modelo a modelo.

Por ejemplo, podria haber cursos con excelenie estructura
orientados a generar una vision de competitividad individual; o bien,
cursas onentados hacia la retencion de grandes voliimenes de
informacion, Estarian bien estructurados, pero su calidad educativa
tendria que definirse con base en un modelo educativo como parimetro
de referencia. Por calidad se entiende la suma e integracion de aquellos
criterios que califican el curso para el cumplimiento de una propuesta
formativa cimentada en determinados principios.

En ¢l caso del modelo educativo de INNOVA, los principios
que lo sustentan son cuatro, expresados como atributos del aprendizaje:

e Creatividad

*  Participacion

e Autogestion

s  Significatividad

En la revision de estrategias evaluativas de algunas instituciones,
asi como de los estandares desarrolladas para elearning, se encontrd
que la expresion de criterios se hace en general reconociendo las
diversas dimensiones del objeto a evaluar y aplicando a cada parte
los cniterios correspondientes.

Se exponen a continuacién algunos ejemplos:
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e Universidad Auténoma de Barcelona, Departamento de
Pedagogia Aplicada de la Facultad de Educacién. Criterios de
calidad para los espacios web de interés educativo.

- Aspectos funcionales: eficacia, facilidad de uso,
bidireccionalidad y multiples enlaces.

- Aspectos técnico estéticos: calidad del entorno
audiovisual; calidad y cantidad de los elementos
multimedia; calidad de los contenidos (bases de datos);
navegacion; interaccion; originalidad y tecnologia
avanzada.

- Aspectos psicolégicos: atractivo y adecuacion a los
destinatarios.

e Universidad Auténoma de Baja California, modelo propuesto

por Carmen Pérez Fragoso, Instituto de Investigaciones y
Desarrollo Educativo.
El modelo propuesto por Carmen Pérez (2001) es integral y
engloba lo concerniente a los cursos en linea; considera la
valoracion previa, la del proceso y al final del curso. Se retoman
en esta exposicidn s6lo los elementos relativos al disefio:

- La mayoria evaliia en forma parcial, aspectos téenicos,
pricticos y pedagogicos.

- No existe una adecuada jerarquizacion de los criterios.

- La mayoria mezcla niveles de concepeidn; es frecuente
hallar items como “buena utilizacién de feedback” junto
a ofros como “admite abreviaturas como respuesta”.
Muchos presentan criterios ambiguos o demasiado
amplios; por ejemplo: “estimula la creatividad™.

- Son muy pocos los que ofrecen ponderacion de los
criterios en funcién del uso concreto al que se destine el
programa o alguna otra taxonomfa o criterio para, con
base en €sta, scan utilizados apropradamente.
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- En general no se explican los criterios, y es evidente la
falta de un marco conceptual coherente,

- Raramente se indica la fuente de validacién usada para
seleccionar Criterios propuestos,

- No se observan evaluaciones en situaciones de uso o
aplicacion de software educativo; por el contrario, existen
algunas aproximaciones que comparten la tendencia de
I industria cultural.

- No se identifica ninglin modelo de evaluacién que permita
en forma integral valorar el sofrware educativo, en sus
etapas de disefo, seleccién, aplicacién y evaluacion.

e EllInstituto Latinoamericano de Comunicacion Educativa (ILCE)
presenta un modelo descrito como comprensivo, integral,
continuo y permanente. En la introduccién, Morales (coord. ),
Carmona, Espiritu y Gonzilez® sefialan lo que obtuvieron cn
una primera investigacion sobre modelos evaluativos. Se citan
textulmente sus hallazgos:

- La mayoria evalia en forma parcial, aspectos técnicos,
priicticos v pedagdgicos,

- No existe una adecuada jerarquizacion de los criterios.

- Lamayoria mezcla niveles de concepeidn; ¢s frecuente
hallar items como “buena utilizacién de feedback” junto
4 otros como “admite abreviaturas como respuesta”,
Muchos presentan criterios ambiguos o demasiado
amplios; por gjemplo: “estimula la creatividad™.

- Son muy pocos los que ofrecen ponderacion de los
criterios en funcién del uso concreto al que se destine ¢l
programa o alguna otra taxonomia o criterio para, con
base en €sta, sean utilizados apropiadamente.

* Informacidn publicada cn la pdgina del ILCE: se encuentra la fundamentacion
del modelo y una herramienta para 1a aplicacion,
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- En general no se explican los criterios, y es evidente la
falta de un marco conceptual coherente.

- Raramente se indica la fuente de validacion usada para
seleccionar critenos propuestos.

- No se observan evaluaciones en situaciones de uso o
aplicacion de software educativo; por el contrario, existen
algunas aproximaciones que comparten la tendencia de
la industria cultural.

- No se identifica ningin modelo de evaluacion que permita
en forma integral valorar el software educativo, en sus
etapas de diseno, seleccion, aplicacion y evaluacion,

Proponen un modelo para la evaluacion de software educativo
que considera los siguientes crilerios;

- Calidad: presentacion y estructura, use y manejo de
recursos lécnicos, interfaz, potencial como herramienta
educativa.

- Eficacia: potencial para el logro de propasitos educativos,
comparative con el ahormo de tiempo, esfuerzo y desgaste
fisico que se requeriria con el uso de otro tipo de recurso.

- Pertinencia: adecuacion a modelo educativo, curriculo,
perfil del usuario dependiendo del nivel, y estilos de
aprendizaje.

- lmpacto: este criterio no se aplica a diseno, sino a los
efectos sobre el educando.

Estos cuatro grandes criterios se aplican a su vez a diferentes
aspectos:
- Técnicos

- Psicopedagdgicos
- Comunicacionales
- Administrativos




Marqués Graells (2000) plantea para el andlisis de medios
diddcticos los siguientes elementos:

- El sistema de simbolos (textuales, icénicos y sonoros).

- El contenido material (software), integrado por los
elementos semdnticos de los contenidos, los gjercicios y
recursos dididicticos.

- La plataforma tecnologica (hardware ) que sirve de soporte
y actia como instrumento de mediacién para acceder al
miterial,

- El entorno de comunicacién con el usuario, que
proporciona determinados sistemas de mediacién en los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

En coincidencia con los modelos antes sefialados, y con el dnimo
de buscar modos de integrar variables de los distintos componentes,
considerando, por otra parte, un modelo educativo institucional, se
definieron los siguientes aspectos para ser observados en el proceso
evaluativo:

- Contenidos: manejo de insumos informativos,

- Actividades de aprendizaje: orientacién para la realizacién
de ejercicios y producciones.

- Cognicion: orientaciones para el desarrollo de habilidades
y estrategias cognitivas.

- Comunicacién: orientaciones para la ejecucién de
interacciones, manejo de la informacién y de las
producciones desde una perspectiva centrada en la
expresion del estudiante,

- Tecnologia: desarrollo del sistema de soporte.

En el modelo INNOVA se considera que no basta que cada
uno de estos rubros esté cuidado en términos de principios propios
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de cada cual, sino que lo importante es generar criterios integradores
en los que la conjuncion de indicadores de los distintos rubros den
por resultado el impulso de los tipos de aprendizaje que sc
desean lograr.

La pregunta que se planteé para desarrollar la propucsta
metodologica que se aborda a continuacién, gird en torno a las
posibilidades de integracion de los distintos aspectos evaluables con
base en determinados criterios que permitieran reconocer la calidad
del producto comunicativo como un todo.

Una vez aclarados los términos del problema surge la pregunta
metodologica: ;como efectuar una evaluacion relacional basadacn la
integracion de las diversas dimensiones y componentes del curso
en linea?

EL DISERO METODROLGGICO

Se desarrollé una metodologia que permitiera reconocer en los
materiales el tipo de interacciones que promueven, y comparar el
discurso visible con el modelo educativo de referencia.

El curso en linea se concreta en recursos simbdélicos de diverso
tipo: iconos, textos verbales, fotografia, animaciones, instrucciones
expresadas por escrito o por audio, videos, cteétera. Todos los
Tecursos se organizan a través de instrucciones que posibilitan al sujeto
la realizacion de las actividades previstas utilizando los recursos
disponibles.

El andlisis discursivo de las instrucciones y del entramado
de los distintos componentes del producto comunicativo facilita
el reconocimiento de rasgos apegados a los principios del
modelo, o no.

Habia que encontrar una manera de correlacionar los
componentes del producto comunicativo entre si, y definir parimetros
de referencia respecto a los propios principios. Recuperar el modo
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como Lazarsfeld (1965) plantea el trinsito de los conceptos a los
indices empiricos ayudd en esta iarea.

St bien no se pretende abordar aqui una discusidn metodolégica
como tal, es importante resaltar que siendo Lazarsfeld un autor
vinculado a métodos cuantitativos, discutido, eniticado y superado en
el dmbito de la investigacion social, ofrece elementos que resuelven
problemas metodoldgicos elementales, que en ocasiones los
investigadores educativos pasamos por alto.

Considerando rebasada la posicién maniguea gue opone
métodos cuantitativos a cualitativos, y en el entendido de que es la
naturaleza del problema la que obliga a la bisqueda de las herramientas
acordes al tipo de informacidn que se requiere procesar e interpretar,
se decidié utilizar el planteamiento de Lazarsfeld como herramienta
para la construccion de indices:

Die autogestion
Die significacion
De creatividad
De participacion

En este caso, si bien hay que reconocer discursos para cualificar
¢l contenido de los materiales en su vinculo seméntico con los principios
enunciados en el modelo, no basta este reconocimiento para determminar
si la totalidad de los componentes se integran. Habia que encontrar
una manera de relacionar los distintos componentes discursivos y un
modo de calificar o medir ese grado de integracidn para distinguir el
potencial de cobertura de los principios del modelo.

Todas las ciencias seleccionan determinadas propiedades de su
objeto e intentan establecer entre ellas relaciones reciprocas. El
descubrimiento de tales relaciones constituye el fin dltimo de toda
investigacidn cientilica. Sin embargo, en las ciencias sociales la
eleccion de las propiedades estratégicas constituye, en si misma,
un problema esencial. En este lemeno, no existe todavia una
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terminologia ngurosa, Asi, estas propiedades reciben a veces el
nombre de aspectos o atributos, pero a menudo se recurre al término
matemdtico de variable. Por su parte, la atribucién de determinadas
propiedades al objeto recibe el nombre de descripeion, clasificacion
o medida (Lazarsfeld 1965).

Lazarsfeld propuso un proceso para la determinacion de
“variables” capaces de medir objetos complejos como los de la
sociologia:

o Representacién literaria del concepto: supone la construccion
abstracta, la imagen del rasgo o atributo que se percibe en el
objeto.

s Especificacion del concepto: supone analisis de las primeras
nociones, y obtencidn de dimensiones.

s Eleccion de los indicadores: supone la identificacion de los modos
como se concretan en elementos visibles o tangibles
empiricamente las dimensiones antes definidas.

s Formacion de los indices: consiste en sintetizar los datos
obtenidos de las etapas precedentes. Los indices toman en
cuenta la wotalidad de los indicadores.

El disefio metodoldgico consider6 las fases del proceso de
Lazarsfeld que aplican la estrategia del grupo de discusion en algunos
MOMENLos,

Se consideraron dos fases en la metodologfa: la primera fue la
definicidn de un inventario de criterios y observables discursivos para
¢l andlisis del disefio de los materiales; se identificaron las expresiones
mis usadas en la generacion de instrucciones de acuerdo con el modelo
educativo de INNOVA. Esta fase supuso la exposicion de laimagen
de los atributos que se tenia en mente aplicar a la evaluacion de los
materiales. Se definieron, asimismo, las dimensiones: 108 cuatro
principios en su modo de concrecidén en los distintos componentes
evaluables en los cursos en linea.



Se convocd a académicos de INNOVA? para la integracion
de un grupo de discusion en torno a una primera lista de criterios
considerados como atributos de los cuatro principios vistos como
dimensiones del objeto a evaluar.

La siguiente tabla resume los primeros criterios considerados
para la discusion. La idea fue propiciar el reconocimiento de los que
el grupo tomaria como esenciales o definitorios del principio en

cuestion.
PrINCIPIO PRINCIFIO PrINCIPIO PRINCIPIO
AUTOGESTION | SIGNIFICACION CREATIVIDAD | PARTICIPACION
Seguridad y Problematizacion | Problematizacion | Actividades de
confianza apoyo mutuo
Cuestionamiento | Estructuracién | Produccién Interaccién al
eontinuos il exterior
Incremento Facilitacidn Expresidn con Construceidn de
paulating de diversidad de conocimienio
complejidad en TECUrsDS en colectivo
las tarcas
Ejercicio de Generalizacion | Transformacion | Responsabilidad
eleceion, de insumos &n tareas de
promocion de informativos equipo
independencia
Ejercicio de la | Metaaprendizaje Argumentacidn
Autoevaluacion Transferencia
Responsabilidad | Alencidn Variedad en Socializacion ¢
afectiva roles frente a intercambio con
Lareds sentido para el
aprendizaje
Conciencia Estimulacidn de | Socializacidn de
snobre midos de productos
capacidades pensamienio
personales intuilivo o
imaginativo

* Adriana Pacheco Conés, Jestis Antonio Zatarain de Losada, Maria Gloria
Ortiz Ontiz, Marfa del Socorro Pérez Alcali, Martin Corona Frutes, Angelina
Vallin Gallegos, Lidia Michelena Arce, Verdnica Herndndez Figueroa, Karla
Uribe Gonedles, Patricia Alatorre Rojo v Luciano Gonzdlez Velasco,
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Desarmollo de Incertidumbre Seevalta
capacidades calidad de las
transferibles interacciones
Apoyo entrne Organizacitn de
iguales actividades por

iniciativa

&5 diantil

Diversidad en el

Lrat armiento

formal : nupturas

Y SOTPresas

Trayectonas no
lincales
Resolucidn de
problemas

De esta lista inicial se obtuvo la precisién de los criterios que se
considerarian para la evaluacion de la cobertura de cada principio del
modelo, como observables en los componentes de los cursos en linea.

De la discusidn se logrd la sintesis de los criterios presentados

acontinuacion:

SIGNIFICACION | PARTICIPACION | CREATIVIDAD | AUTOGESTION

Problemalizacion | Cooperacidn Problematizacidn Seguridad y
confianza

Estructuracion Colabaracion Expresidn Inieiativa

concepual

Generalizacion Integracidn grupal | Autoconocimiente- | Compromiso

proyeceidn
Maotivacidn Transformacién- | Innovacidn Metacognicidn
extensitn




Asi, se obtuvo una matriz que sirviera como base para la
seleceion de los indicadores dentro de los observables va definidos
para cada principio y por cada uno de los componentes:

COMPOINENTE Coxminmos | Acmvipaoes | Peoossos TeaTasmmxTn | TROMOLOGES
COONITIVOS | COMUMICATIVE

= Iniciativa

Signifecaciin

v Prohlemna zacidn

* Estrspturssiin
conceplual

= Generaliracidn

v Mloaivacidn

Creanividasd

*  Prohlemati racidin
v Expresidn

" ARSI e bo-

L | {Tall]

Faniclpucian

= Conpersciin

v [Calaboracidn

+ Iniegraciin grapal

= Tramsformacidn-
exlznssin

Se definieron operativamente los criterios de la siguiente manera:
Autogesiion

e Segundad y confianza
Laseguridad y la confianza son sentimientos que se consolidan
como actitudes que poseen los sujetos frente a un grupo o ambiente
de aprendizaje, y se caracterizan por la ausencia de riesgo. La
confianza supone libertad para la accidn ante esa percepeion de
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“no riesgo”. Los riesgos que pueden afectar la seguridad y la
confianza en un entormo de aprendizaje virtual ienen que ver con
trayectorias confusas, instrucciones ambiguas, clima grupal
amenazante, orientacion docente al control, la supervision o el
castigo en lugar de favorecer el estimulo positivo, el sentimiento
de acompaniamiento y el abatimiento de la soledad.

Imiciativa

Es la actitud de proponer, de adelantarse ejerciendo el derecho
de participar activamente en una decision u ornientacion de tareas,
Supone cierto rniesgo, pues el que propone estd exponiendo sus
ideas y no espera pasivamente a ser instruido para actuar, Reqguiere
visidn clara sobre las metas propias y actitud abierta para la
negociacion respecto a los propasitos de los otros.

Compromiso

Es el resultado de hacerse responsable de algo. Es el sentido de
responsabilidad para la ejecucion y culminacion de tareas, para la
accidn colaborativa y cooperativa, o bien, respecto a la atencion
de las necesidades propias y ajenas. Supone autoconocimiento
de las cualidades y de los limites, asi como sensibilidad hacia
necesidades que se expresan en el entomo.

Metacognicion

Es el proceso de conocimiento del propio conocimiento, es decir,
la conciencia lograda respecto a los procesos cognitivos que se
siguen en el acto de aprender. La capacidad metacognitiva se
genera en la medida en que los sujetos aprenden a reflexionar
sobre sus procesos de produccion de conocimiento, La
metacognicidn lleva al reconocimiento de lo que se conoce, pero
también de lo que se ignora o se necesita saber, de modo gue se
convierte este proceso en motor permanente para aprender mas.



Significacidn

Problematizacidin

Tiene el mismo sentido que en el criterio aplicable a la creatividad.
Se anadiria respecto a la significacion la consideracién de que es
lacuniosidad la que abre al reconocimiento de lo que se conoce y
en la intuicidn de lo gue se desconoce, es que se posibilita ¢l
puente con aquella informacion que se adquiere y asimila,

Estructuracidn conceptual

Proceso de articulacion de los conceptos en mapas mentales a
partir de la asociacion de significados, Supone jerarquizacién de
los conceptos, armado de categorias, organizacion de ideas en
esquemas que permiten su comprension, su memorizacién, su uso.
Requiere capacidad de diferenciacién entre conceptos, y aplicacién
de andlisis y sintesis, abstraccion, comparacidn, clasificacién entre
OLros Procesos cognitivos.

Creneralizacion

Proceso de transferencia de conceptos, ideas o experiencias a
situaciones vanadas. Supone la capacidad de aprehensién de lo
esencial en unidades informativas de cualquier tipo v su aplicacion
a casos, problemas, situaciones que presentan rasgos andlogos.
Motvacion

Proceso afectivo-cognitivo interior en los individuos que orientaa
fines. Se constituye en motor de conductas y actitudes. Es resultado
muchas veces de estimulos externos al sujeto, pero surge también
de las necesidades e intereses que la persona se reconoce o que
desde fuera de él se le hacen reconocer.
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Crearividad

S0

Proceso de interrogacion en el que se logra identificar la carencia
de algiin tipo de saber o conocimiento sobre algo. Supone
curiosidad y generacién de cuestionamientos. Es un elemento
bésico de la motivacion para aprender algo, producto de la
identificacion de la necesidad de saber y del requerimiento de
actuacién ante determinadas situaciones. La capacidad para
plantearse problemas supone no solo actitudes como la curiosidad,
sino también habilidades para reconocer los términos de un
problema y reconocer las diferentes vias para su intervencion.

Expresion

Se entiende como el proceso de exteriorizacion o exposicion de
ideas, conceptos, experiencias o cualquier mensaje elaborado por
alguien, que piensa en el mejor modo de hacerlo llegar a otros.
Supone competencias para estructurar informacion, definir los
recursos para darle forma, reconocer las caracteristicas de la
audiencia para adecuar la estructura, el contenido y los lenguajes
autilizar. Supone responsabilidad sobre lo que se dice y una actitud
atenta a las reacciones de quienes atienden el mensaje.

Autoconocimiento-proyeccion

Capacidad de la persona para reconocer sus rasgos, las fortalezas
y debilidades. Requiere de autoobservacion, de atencién a los
modos de ser en situaciones diversas. Lleva al posicionamiento
frente a tareas y la clarificacion de fines. Supone compromiso y
definicidn de intenciones o metas con las que se genera proyecto.

Innovacion
Generacion de respuestas inéditas en diversos niveles: para el
propio sujeto, para un grupo u organizacion, o dentro de un campo



de conocimiento, Se puede innovar en ¢l modo de plantear tareas,
en las visiones, en la elaboracién de nociones, en los modos de
presentacion de informacidn, en los modos de exposicién de ésta.
Supone una actitud permanente de evaluacion de las propias
acciones, de priicticas y procesos, en bisqueda de alternativas
de mejoramiento o trascendencia de condiciones o limites.

Participacidn

Colaboracidn

Proceso de interaccién entre participantes de un programa
formativo en el que cada sujeto contribuye al aprendizaje de los
demds. La colaboracidn es una respuesta a una necesidad
expresada por algin miembro del grupo. Las formas de
contribucién pueden ser variadas: compartiendo informacién;
apoyando en la comprension de nociones y tareas; haciendo lectura
y critica de Ia produccidén del otro, La colaboracién es una accién
de apoyoque en un ambiente de aprendizaje supone reciprocidad.
La colaboracién implica metas o intereses comunes entre los
participantes de un grupo y se establece como una actitud
permanente entre los miembros cuya finalidad ¢s ¢l aprendizaje
de wdos.

Cooperacion

Proceso de interaccidn entre participantes de un programa
formative en ¢l que hay una tarea en comin y s¢ coopera, ¢
decir, se actia en conjunto para lograr ¢l fin.

La cooperacion supone responsabilidad equitativa entre los
miembros de un grupo de trabajo. A diferencia de la colaboracién,
que se da ante el surgimiento de algiin tipo de necesidad. y se
establece como actitud permanente ante los otros, la cooperacién
s¢ desarrolla en funcién de un proyecto o tarea; ¢l proceso
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entonces se genera y concluye orientado por esa tarea comin y
supone un mayor grado de obligacitn de los miembros, pues hay
un fin que los convoca para la operacidn en conjunto.

s Integracion grupal

Es el proceso de cohesidn de los participantes de un grupo: ante
los fines, ante las tareas, ante las necesidades mutuas. Supone
sobre todo actitudes abiertas para el conocimiento del otro y el
desarrollo de valores como el respeto a las diferencias; habihdades
como la empatia (capacidad para ponerse en el lugar del otro);
autoestima y actitud inclusiva hacia todos los participantes. La
integracion grupal supone un elima de trabajo en el que prevalece
la confianza mutua, de modo gue los sujetos se sienten seguros
de su aceptacion en el colectivo. La integracion grupal requiere
conocimiento entre las personas, comunion de intereses,
percepeidn favorable de las interacciones que se generan en el
colectivo.

¢ Transformacion-extensidn

La transformacion es el proceso de intervencion sobre objetos
de estudio o aprendizaje en el que se logra impactar un &mbito de
realidad especifico. Supone la consideracion de tareas valiosas
para alguna comunidad u organizacién, y una préctica directa por
parte de los estudiantes. Cuando hay un problema real y una
ejecucién directa de competencias para intervenirlo, se esta
orentando la prictica educativa desde propésitos transformadores
o de extension. La pretension en este tipo de procesos es la
participacion del estudiante, desde su formacion, en problemas
significativos para su entormno.

Se procedi6, entonces, a definir indicadores para cada criterio;
se obtuvo una lista para cada principio, en la que se consideraron las
particularidades que para ese principio supondria la evaluacidn de los
componentes.
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Se presentan a continuacion los indicadores defimdos por la
autora de la investigacion y consensuados con el grupo de discusion.
La mecinica de trabajo para elaborar la lista fue la siguiente:

= Se partio de una primera lista propuesta, elaborada con base
en los conceptos bisicos comprendidos en la guia para el disefio
de materiales educativos onientados al aprendizaje autogestivo.

* Se convirtieron los conceptos en indicadores para ser
reconocidos en las instrucciones de la guia de un curso.

* Secomigieron los enunciados y se precisaron términos, para
hacerlos comprensibles en esta comumidad de uso.

* Se generaron instrumentos tipo glosario para el trabajo con
docentes disefiadores de cursos para facilitar la aplicacion del
instrumento evaluativo.

Se presentan a continuacion cuatro tablas en las que se enlistan
los indicadores definidos para cada componente evaluable.

El segundo proceso fue el de la reunién de estos indicadores
dentro de los criterios méds amplios orientados a la cobertura de los
cuatro rasgos centrales o principios del aprendizaje. Las tablas no
pretenden ser exhaustivas en la consideracion de todos los posibles
indicadores que podrian caber en determinado rubro. Son, sin
embargo, resultado de una pnimera consulia experia y apego al tipo
de orientaciones que se dan en una guia de disefio utilizada en la
institucion. En el uso de la herramienta se encontrarian rasgos que
todavia no estin considerados en estas relaciones y la ampliacién del
numero de indicadores no afectaria los resultados finales, puesto que
lo que inferesa es a observacion de la proporcion de cobertura de los
principios respecto a la totalidad de las recomendaciones.

Un curso idealmente reuniria todas las recomendaciones, pero
mis que cien por ciento de cobertura, la calificacion deseada del curso
estaria en la demostracion de la observacién de todos los principios
en equilibrio o la fundamentacion del interés puesto en alguno de ellos,
con la consideracion del dmbito profesional de formacidn.
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CONTENIDOS

1.1, Cada unidad plantea un problema a resolver o intervenir,
1.2, Imtegran difcrentes visiones contrastanies sobre un tema o
prohlema.
1.3, Imcluyen preguntas o temas tratados deliberadamente para
propiciar reflexidn,
14, Por su estruclura y propésito posibilitan su aplicacién ¢n
pricticas, simulaciones, resoluciones de problemas o ejecucién de
proyectos.
1.5. S¢ incluyen esquemas concepiuales para presentar la informacion,
1.6. La secuencia en las unidades va planteando al estudiante niveles
de complejidad ascendentes por el tpe de informacién vy de
actividades,
1.7. Se incluyen lecturas con demostraciones o ejemplos en dmbitos
de aplicacidn diversos sobre los mismos conceptos.
1.8. Secuencia de la informacidn va planteando  complejidad
paulatina,
1.9. S¢ posibilitan trayectorias no lineales que puedan ser elegidas por
los estudiantes segln sus intereses,
1.10. Se consideran actividades para la acumulacion informativa por
colaboracidn grupal,
1.11. Se propicia que los estudiantes busquen fuentes de informacidn
alternativas y generen también contenidos.
1.12. Se incluye variacion de ejercicios y situaciones en las que los
contenidos tengan usos o significaciones diferentes,
1.13. Se consideran contenidos que incitan a la reflexion v a la
generacion de nuevos cuestionamientos.
1.14. Las unidades culminan en la obtencion de un producto que
evidencia competencia o subcompentencia, o en el desarrollo de una
parte de wun producto integrador en el que requiera procesar los
contenidos,
1.15. Los contenidos se presentan desde diferemes formatos:
esquermas, textos, videos, animaciones,
1.16. Vigencia de la informacidn considerada en ¢l curso.

54




ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

2.1. Los estudiantes eligen problemas a observar o intervenir. (Los
inter¢ses particulares pueden quedar incluidos, los estudiantes definen
5US PROVECTDE ),

2.2, Se incluyen actividades que recuperan datos del entormno de los
educandos,

2.3, El objetivo de las pricticas que se solicitan es la resolucién de un
problema o caso.

24. Se incluyen actividades para la acumulacién y profundizacitn
informativa.

2.5. Se incluyen actividades para el andlisis de la informacién y algin
tipo de organizador conceptual.

2.6. Se solicitan ejemplos o aplicaciones en 4mbitos diversos para
determinados conceptos tratados en las unidades.,

2.7. Se promueve libre trayecto entre las actividades del programa.
1.8. El estudiante elige metas y tiempos de cobertura.

289, Se promueven trabajos en equipo en los que los estudiantes
asumen roles diversos de acuerdo con sus capacidades e intereses.
2.10. Se trabaja con formatos colaborativos del aprendizaje, tales
como contratos prupales, proyectos grupales, portafolios grupales,
simulaciones en grupo.

2.11. Se promueven trabajos en equipo en los que los estudiantes
asumen roles diversos de acuerdo con sus capacidades e intereses.
2.12. Se considera actividad para hacer manifiesta la comprension del
conocimiento coproducido.

2.13. Se establecen dindmicas a lo largo del curso para favorecer el
sentimiento de compaienismo,

2.14. Se consideran espacios en los que los estudiantes observen y
expongan lo gue saben sobre sus propios modos de aprender,

2.15. 5S¢ promueven actividades interculturales en las que se tome
contacto con diferentes perspectivas del estilo de vida en ambientes
diversos, geogrificos, culturales v politicos.

2.16. Se promueve el desarrollo de habilidades para la navegacion,
bisqueda, recuperacidn ¢ integracién de recursos de aprendizaje.

2.17. Se incluyen actividades de recuperacidn de datos de contextos o
dmbitos diversos para generar nueve conocimiento,

2.18. Se promucve autonomia para clegir la forma de presentacion de
las producciones que realice el estudiante durante ¢l curso,

2.19. Se promueve autonomia para elegir fuentes de informacién a
incorporar en la confeccidn de productos.
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2.20, Se promueve autonomia por la integracion de actividades
autoevaluativas,

2.21. Se incluye la posibilidad de que sea el estudianie quien fije sus
metas y tiempos de cobertura.

2.22. Se incluyen actividades de reflexion sobre el proceso de
aprendizaje seguido,

2.23, Se promueven actividades interculturales en las que se tome
contacto con diferentes perspectivas del estilo de vida en ambientes
diversos: geogrificos, culturales y politicos.

2.24. Se incluyen actividades para ejercitar ¢l juicio critico sobre
insumos informativos.

225 Se solicitan propucstas que partan de la evaluacidn de diversas
allernativas de iratamiento de un problema o situacién.

2.26. Se promueven actividades en las que se requiera ¢l desarrollo de
nuevos métodos o procedimientos por parte de los estudiantes.
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- COGNICION _

3.1. Se establece aciividad para gue el sujeto reconozca lo que sabe
sobre un lema u objete ¥y establezca puentes entre lo conocido y lo
nuevo a aprender. ;

32. Se incluyen actividades diferenciadas para ¢l acceso, la
organizacion y el procesamiento de la informacién,

3.3, Se consideran actividades para el ejercicio de la abstraccién
{armado de categorias).

3.4, Inclusidn de actividades en las que se analizan emores o valores de
olros autores, situaciones o casos usando para ¢llo conceptos y teorias
aprendidas,

3.3. El estilo del disefio instruccional refleja la consideracidn de rasgos
psicoldgicos del tipo de esiudiante que ingresard al curso.

3.6. Se incluyen actividades de apoyo mutuo basados en el andlisis de
valores y errores de los productos mutuos,

3.7. Se consideran actividades de contrastacién de los diferentes
enfoques o procedimientos utilizades en la realizacidn de tarcas y
producciones.

3.8. Estdn previstos espacios para que los estudiantes identifiguen y
comparen los intereses mutuos.

3.9. Se incluyen actividades para reflexionar sobre lo que significa el
contenide para cada quien.

.10 Se solicitan ¢jemplos, aplicaciones, o desarrollos en dmbitos de
vida de los educandos.

3.11. El curso incluye actividades para generar preguntas sobre temas y
problemas.

312, 5S¢ incluyen actividades para plantear problemas con base en
observacién o documentacion,

3.13. B¢ consideran actividades en las que sea accesible el desarrollo de
productos y expresiones de todos los participantes para facilitar la
percepeitn de logro.

3.14. Se consideran espacios en los que los estudiantes observen y
expongan lo que saben sobre sus propios modos de aprender.

3.15. Se incluyen actividades para reflexionar sobre lo que significa ¢l
contenido para ellos mismos: sentimientos e ideas que surgieron con &l
procesamiento del contenido,

3.16. Se plantean actividades en las que el estudiante requiera la
eonstruceidn de categorias,

317, Inelusidn de actividades que estimulan modos de pensamiento
intuitive o imaginativo.

3.18. Se consideran actividades en las que las panicipaciones supongan
construceidn de argumentos,

3.19. El curso incluye preparacidn o herramienta de induccidn a la
mirdalidad abierta v a distancia,
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COMUNICACION

4.1. Se¢ considera actividad de intercambio de cuestionamientos
iniciales sobre un tema o frente a un problema.

4.2. Se consideran contenidos de los medios de comunicacién masiva
para alimentar la visién sobre los problemas eje de las unidades.

4.3, Se incluyen actividades de comparacién entre estructuras
conceptuales y construccidn de sintesis grupal.

4.4. El texto se enriquece por uso de recursos visuales, retoricos,
narrativos, grificos, editoriales de apoyo a la conceptualizacion.

4.5. Se observa un tratamiento de las instrucciones que facilita la
comprensién textual: simplicidad y claridad de la forma, uso de
imégenes para la continuidad de la forma, redundancia complementaria,
4.6. Se propician interacciones entre estudiantes y sujetos externos a la
escuela, actores o expertos en problemdticas objeto de las unidades de
aprendizaje.

4.7, Se incluyen actividades de apoyo mutuo para generar sentimienlo
de compafierismo.

4.8. Se considera algin tipo de actividad colaborativa en cada unidad.
4.9. Se incluyen actividades extracontenido para generar ambiente
amigable.

4.10. Exhibicién de productos para propiciar en los esiudiantes
sentimiento de logro,

4.11. Los estudiantes pueden elegir con quien trabajar en equipo.

4.12. Estdn previstos espacios para que los estudiantes interactiien e
identifiquen los intereses mutuos.

4,13. Uso de recursos estéticos y humorfsticos para favorecer un buen
elima emocional.

4.14. Se incluyen elementos provocadores, estimulantes de discusion,
de cuestionamiento, d¢ curiosidad, tensidn o suspenso.

4.15. Se considera por lo menos una sctividad ecolaborativa entre
miembros del grupo durante el curso.

4.16. Se prevé foro para presentacién de productos por unidad o al
finalizar el curso.

4.17. Se presentan actividades grupales en las que se aporte
individualmente v s¢ llegue a la sintesis grupal,

4.18. Se incluyen actividades cooperativas con mediacion del asesor
para la superacion de limites o dificultades.

4.19. Se prevén ejercicios para compartir necesidades y apoyos para la
superacion de dificultades entre compaiicros.
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4.20. Se consideran actividades en las que las participaciones supongan
construccidn de argumentos.

4.21. Se incluyen actividades extracontenido para generar un clima de
trabajo relajado y amigable,

422 Se incluyen pregumtas que disparen la socializacidn y el
intercambio grupal.

4,23. Se considera actividad para evaluar el proceso de aprendizaje
grupal.

4,24, 5e considera actividad para evaluar la calidad de las interacciones,
4.25. Se considera actividad para el encuadre o presentacidn de todos
los estudiantes con ¢l fin de generar un ambiente agradable y confiable
para todos los participantes.

4,26, Se considera aclividad de exposicién de lo que se genera
individual o grupalmente,

427. Se incluyen ejercicios que propician el uso creative de la
informacidn por parte del esmdiante.

4,28, Se consideran actividades de expresion con medios miltiples para
la representacion de las ideas de los estudiantes.

4.20. Se favorece el posicionamiento de los estudiantes en lomo a
problemas v objetos que puedan convertirse en focos de su atencidn
vocacional,

4,30, Begulandad en la diagramacion usada en cada unidad,
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TECNOLOGIA

5. 1. El sistema permite guardar la visidn inicial sobre los problemas
centrales a trabajar en el curso para la contrastacién con ¢l producto
final.

52 Se cuenmta con alguna herramienta para  penerar  mapas
conceptuales, integrada en la plataforma del curso.

5.3, Be incluye galeria de ¢jemplos.

54, La interfaz es placentera.

5.5, Incluye herramienta para interaccidn y apoyo mutuo entre
estudiantes.

5.6. Herramienta propia para un seguimiento personalizado de los
estudiantes como estrategia motivadora,

5.7. Se cuenta con foros privedos para trabajo én equipo.

5.8. Se cuenta con herramientas para favorecer el armado de textos ¢
hipertextos en equipo,

5.9. La plataforma contiene espacio para el intercambio grupal de el
mangjo,

5.5. Incluye herramienta para interaccidn vy apoyo mutuo  entre
estudiantes.

5.10. Las participaciones de todos quedan a la vista del grupo para
apoyarse entre si.

5.1, Se considera ¢spacio  para la  interaccion  recreativa o
explicitamente social.

5.12. La plataforma admite la panicipacion de sujetos exiemos coma
visitantes temporales o colaboradores en el proceso de aprendizaje.
5.13. Existe espacio de exhibicién para los producios de los estudiantes.
5.14, El sistema permite que los estudiantes puedan usar variedad de
Fecursos para sus expresiones: admite texto, imdgenes, video, audio...,
distimas posibilidades de expresidn,

5.15. Se facilita la recuperacion del proceso seguido por cada estudiante
para reflexionar sobre su propia trayvectoria. (Portafolio o biticora por
estudiante.)

5.16. La interfaz es ficil de comprender en su estructura y manejo,

5.17 El sistema tiene retroalimentacidn en la navegacidn.

5.18. Posee espacio FAQ para pregunias [recuenies.

Una ver identificados los indicadores para cada aspecio con
hase en la experiencia de diseno instruccional del grupo de discusion y
a partir de la lista presentada, se procedié a la integracion de los
indicadores dentro de los grandes criterios o principios del modelo.
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Asi se obtiene la definicion de lo que serian indices, considerando
que la correlacion de los indicadores de cada observable, al integrarse,
darian por resultado la medida del potencial que el curso tiene para
generar significacién, autogestion, creatividad y participacion,

[NDICE DE SIGNIFICACION

PROBLEMATIZACION

CONTENIDOS

1.1, Cada umdad plantea un problema a resolver o intervenir.

1.2, Integran diferentes visiones contrastantes sobre un tema o
problema.

1.3, Incluyen preguntas o temas tratados deliberadamente para propiciar
reflexidn.

1.4, Por su estructura y propdsito posibilitan su aplicacién en pricticas,
simulaciones, resoluciones de problemas o ejecucidn de proyectos.
APRENDIZAJE

2.1. Los estudiantes eligen problemas a observar o intervenir. (Los
intéreses particulares pueden quedar incluidos, los estudiantes definen
AUS proyeclos.)

2.2. 5S¢ incluyen actividades que recuperan datos del entormo de los
edueandas,

2.3. El objetivo de las pricticas que se solicitan es la resolucion de un
problema o caso,

CoaNICION

3.1, 5e establece actividad para que el sujets reconozea lo que sabe
sobre un tema u objelo y establezca puentes entre lo conocido y lo
nueve a aprender.

COMUNICACION

4.1, Se considera actividad de inmtercambio de cuestionamientos
iniciales sobre un tema o frente a un problema.

4.2, Se consideran contenidos de los medios de comunicacitn masiva
para alimentar la visién sobre los problemas eje de las unidades.

'—Tucmuuiufﬁ
3. L. El sistema permite guardar la visidn inicial sobre los problemas

centrales a trabajar en el curso para la contrastacion con el producto
final.
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ESTRUCTURACION CONCEPTUAL

CONTENIDOS

1.5. Se incluyen esquemas conceptuales para presentar la informacion.
1.6. La secuencia en las unidades va planteando al estudiante niveles de
complejidad ascendemtes por el tipe de informacion y tipo de
actividades.

APRENDIZAJE

2.4. Se incluyen actividades para la acumulacidn y profundizaciin
informativa,

2.5. Se incluyen actividades para el anilisis de la informacion y algin
lipo de organizador concepiual.

COGNICION

32 Se incluyen actividades diferenciadas para el acceso, la
organizacion y el procesamiento de la informacion.

3.3. Se consideran actividades para el ejercicio de la abstraccidn
{armado de¢ categorias).

COMUNICACION

43. Se incluyen actividades de comparacién enire estructuras
conceptuales y construccitn de sintesis grupal.

4.4, Fl texto se enriquece por uso de recursos visuales, retoricos,
narrativos, grificos, editoriales de apoyo a la conceptualizacion.

4.5. Se observa un tratamiento de las instrucciones que facilita la
comprensién textual: simplicidad y claridad de la forma. uso de
imégenes para la continuidad de la forma, redundancia complementaria.

TECNOLOGIA
5.2, Se cuenta con alguna herramienty para generar mapas conceptuales
integrada en la plataforma del curso.
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GENERALIZACION

CONTENIDOS
1.7. Se incluyen lecturas con demostraciones o ejemplos en dmbitos de
aplicacitn diverses scbre los mismos conceptos.

APRENDIZAIE
2.6. Se solicitan ejemplos o aplicaciones en dmbitos diversos para
determinados conceptos tratados en las unidades,

CoOGNICION
3.4, Inclusidn de actividades en las que se analizan errores o valores de
ofros autores, situaciones o cases usando para ello conceptos y teorias
aprendidas,

COMUNICACION
4.6. Se propician interacciones entre estudiantes y sujetos externos a la
eseuela, actores o expertos en problemdticas objeto de las unidades da

aprendizaje.

TECNOLOGIA
3.3. Se incluye galeria de ejemplos.
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MOTIVACION

CONTENIDOS
1. 8. Secuencia de las actividades va planteando complejidad paulating.
1.8. Se posibilitan trayectorias no lineales que puedan ser elegidas por

los estudianies segin sus inlereses,
APRENDIZAJE
2.1. Los estudiantes cligen problemas a observar o intervenir. (Los
inlcreses particulares pueden quedar incluidos, los estudiantes definen
SUS Proyeclos.
2.7. Se promueve libre trayecto entre las actividades del programa.
2.8. Estudiante elige metas vy liempos de cobertura.

PROCESOS COGNITIVOS
3.5. El estilo del disefo instruccional refleja la consideracion de rasgos
psicoldgicos del tipo de estudiante que ingresard al curso,

COMUNICACION

4.7. Se incluyen actividades de apoyo mutuo para gencrar sentimiento
de compafierismo,

4.8. Se considera algin tipo de actividad colaborativa en cada unidad.
49. Se incluyen actividades extracomienido para generar ambiente
amigable.

4.10. Exhibicién de productos para propiciar en los eswudiantes
sentimiento de logro,

4.11. Estudiantes pueden elegir con quien trabajar en equipo.

4.12. Estiin previstos espacios para que los estudiantes interacticn e
identifiquen los intereses mutuos.

4.13. Uso de recursos esiéiicos y humoristicos para favorecer un buen
clima emocional,

4.14. Se incluyen elementos provocadores, estimulantes de discusion,
de cuestionamiento, de curiosidad, tensidn o suspenso.

TECNOLOGIA

5.4. La interfaz es placemiera.

5.53. Incluye herramienta para interaccidn y apoyo mutuo entre
cstudiantes.

5.6. Herramienta propia para un seguimicnto personalizado de los
estudiantes como estrategia motivadora.




INDICE DE PARTICIPACION

COLABORACION

CONTENIDO
110, Se consideran actividades para la acumulacion informativa por
colaboracién grupal.

APRENDIZATE

2.9, B¢ promueven rabajos en equipo en los que los estudiantes asomen
roles diversos de acuerdo con sus capacidades e intereses.

2.10. Se tabaja con formatos colaboratives del aprendizaje, como
contratos  grupales, provectos grupales, porafolios grupales v
simulaciones en grupo.

PROCESDS COGNITIVOS
3.6, Se incluyen actividades de apoyo mutuo basados en el andlisis de
valores ¥ emrores de los producios mutuos,

COMUNICACION

4.15. Se considera por lo menos una actividad colaborativa entre
miembros del grupo durante el curso.

4.16. Se prevé foro para presentacidn de productos por unidad o al
finalizar el curso.

TECNOLOGTA

5.7. Se cuenta con foros prvados para trabajo en equipo.

5.8. Se cuenta con herramientas para favorecer ¢l armado de textos ¢
hipertextos en equipo.

65




COOFPERACION

CONTENIDOS
1.11. Se propicia que los estudiantes busquen fuentes de informacidn
alternativas que generen también contenidos.

APRENDIZAJE

2.11. Se promueven trabajos en equipd en los que los estudiantes
asumen roles diversos de scuerdo con sus capacidades e intereses.

2.12. Se considera actividad para hacer manifiesta la comprension del
congcimientio coproducido,

PROCESOS COGNITIVOS
37, Se¢ consideran actividades de contrastacion de los diferentes
enfoques o procedimientos utilizados en tareas y produceiones.

COMUNICACION

4.17. Be presemtan  actividades grupales en las gue se aporte
individualmente y se llegue a la sintesis grupal.

4,18, Je incluyen actividades cooperativas con mediacion del asesor
para la superacién de limites o dificultades,

4.19. Se prevén ejercicios para compartir necesidades y apoyos para la
superacion de dificultades entre compafieros,

4.20, Se consideran actividades en las que las participaciones supongan

construccidn de argumentos,

TECNOLOGIA

5.9 La plataforma contiene espacio para ¢l intercambio grupal de fieil
manejo.

5.5, Incluye herramienta para inleraccidn vy apoyo mumo  entre
estudiantes.

510, Las participaciones de todos quedan a la vista del grupo para
apoyarse entre si.

5.7, Se cuenta con foros privados para trabajo en equipo.




INTEGRACION GRUPAL

CONTENIDOS
1.11. Se propicia que los estudiantes busquen fuentes de informacion
rnativas que generen también contenidos.

APRENDIZAJE

2.12. 8e considera actividad para hacer manifiesta la comprension del
conocimieno coproducido.

2,13, Se establecen dindmicas a lo largo del curse para favorecer ¢l
sentimiento de companerismo,

2,14, Se¢ consideran espacios en los que los eswudiantes observen y
exponean lo gue saben sobre sus propios modos de aprender.

PROCESOS COGNITIVOS
3.8. Estin previsios espacios para que los esudiantes identifiquen y
comparen los intereses muluos,

3.9, Se incluyen actividades para reflexionar sobre lo que significa el
contenido para cada quien.

e

COMUNICATION

4.21. Se incluyen actividades extracontenido para generar un clima de
trabajo relajado y amigable.

4.22, Se incluyen pregunias que disparen la socializacion v ¢l
intereambio grupal,

423 Se considera actividad para evaluar el proceso de aprendizaje
prupal.

4.24. Se considera actividad para evaluar la calidad de las interacciones,
4.25. Se vonsidera actividad para el encuadre o presentacion de todos
los estudiantes con el fin de generar un ambiente agradable y confiable
| para todos los participantes.

TECNOLOGIA
5.11. Se considera espacio para la imteraccidn recreativa o©
explicitamenie social.
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TRANSFORMACION/EXTENSION

CONTENIDOS

1.4. Por 50 estructura y propdsito posibilitan su aplicacidn en practicas,

simulaciones, reseluciones de problemas o ejecucitn de proyectos.

1.12. Se incluye variacidn de ejercicios y situaciones en las que los

contenidos tengan usos o signihicaciones diferentes.

APRENDIZAIE

2.1. Los estudiantes eligen problemas a obscrvar o intervenir. (Los
intereses particulares pueden quedar incluidos, los estudiantes definen

SUS Proyecios. )

2.2, Se incluyen actividades que recuperan datos del entomo de los

educandos,

2.3, El objetivo de las practicas que se solicitan es 1a resolucién de un

problema o easo.

215, Be promueven actividades interculturales en las que se ome

contacto con diferentes perspectivas del estilo de vida en ambientes
diversos: eogrificos, culturales y polilicos.

PROCESOS COGNITIVOS

3.10. S¢ solicitan ejemplos, aplicaciones, o desarrollos en dmbitos de
vida de los educandos.

COMUNICACION

4.26. Se considera activided de exposicidn de lo que se genera
individual o grupalmente,

4.6, Se propician interacciones entre estudiantes y sujetos externos a la

escuela, actores o expertos en problemiticas objeto de las unidades de

aprendizaje.

TECNOLOGIA

5.12. La plamaforma admite la participacidn de sujetos externos como

visilantes temporales o colaboradores en el proceso de aprendizaje,
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INDICE DE CREATIVIDAD

PROBLEMATIZACION

CONTENIDOS

1.1. Cada unidad plantea un problema a resolver o intervenir,

1.13. Se consideran contenidos que incitan a la reflexidn ¥ a la
generacion de nueves cusstionamienios,

APRENDIZAIE

2.1. Los estudiantes eligen problemas a observar o intervenir. (Los
intereses particulares pueden guedar incluidos, los estudianies definen
SUS Proyectos. )

2.16. Se promueve el desarrollo de habilidades para la navegacidn,
hiisqueda, recuperacion e integracion de recursos de aprendizaje.

2.17. Se incluyen actividades de recuperacidn de datos de contextos o
dmbitos diversos para generar nUevo conocimiento,

PROCES0S COGNITIVOS

3.1, Se establece sctividad para que ¢l sujeto reconozea lo que sabe
sobre un tema u objetn v establezca puemtes entre lo conocido vy lo
nueva a aprender,

.11, El curse incluye actividades para generar preguntas sobre temas y
problemas.

3,12, Se incluyen actividades para plantear problemas con base en
observacidn o documentacién.

COMUNICACION

4.27. Insercion de elementos provocadores o estimulantes de discusion,
cueslionamiento, curiosidad, lension, suspenso,

4.6, 5¢ propician interacciones entre estudiantes v sujetos externos a la
eseuela, actores o expertos en problemidticas objeto de las unidades de
aprendizaje.

TECHOLOGIA

5. 1. El sistema permite guardar la vision inicial sobre los problemas
centrales a trabagar en ¢l curso para la contrastacion con el producio
final,
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EXPRESION

CONTENIDOS

1.14. Las unidades culminan en la obtencién de un producto que
evidencia competencia o subcompentencia. o en el desarrollo de una
parte de un producto imtegrador en el que requiera procesar los
contenidos,

1.15. Los contenidos se presentan en diferentes formatos: esguemas,
texios, videos, animaciones.

APRENDLIZAIE

2.18. Se promueve aulonomia para elegir I forma de presentacidn de
las producciones que realice ¢l estudiante durante el curso.

219, Se promueve awtonomia para elegir fuentes de informaeidn a
incorporar en la confeceidn de producies,

PROCES0S COGHITIVOS

3.13. Se consideran actividades en las que sea aceesible el desarrollo de
productos y expresiones de todos los participantes para facilitar la
percepeidn de logro.

COMUNICACION

4.26. Se considera actividad de exposicion de lo que s¢ penera
individual o grupalmente,

4.27. Se incluyen ejercicios que propician el uso creative de la
informacion por parte del estudiante.

4.28. Se consideran actividades de expresion con medios miltiples para
la representacion de las ideas de los estudiantes.

TECNOLOGIA

5.13. Existe ¢spacio de exhibicion para los productos de los estudiantes.
5.14. El sistema permite que los estudiantes puedan usar variedad de
recursos para sus expresiones: admite texto, imdgenes, video, audio...,
distintas posibilidades de expresion.
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AUTOCONOCIMIENTO-PROYECCION

CONTENIDD

1.11. Se propicia que los estudiantes busquen fuentes de informacion
alternativas gue generen también contenidos.

APRENDIZAJE

220. Se promueve autonomia por la imtegracién de actividades
autoevaluativas.

2.21. Se incluye la posibilidad de que sea el eswdiane guien fije sus
metas ¥ tiempos de coberfura,

2.22. Se incluyen actividades de reflexion sobre el proceso de
aprendizaje seguido.

PROCESOS COGNITIVOS

3.0 e incluye actividad para que el estudiante reconozea lo que sabe
sobre un objeto de estudio y reflexione sobre lo que requiere aprender.
{Problematizacion.}

3.14. Se consideran espacios en los que los estudiantes observen y
expongan lo gque saben sobre sus propios modos de aprender,

3.15. Se incluyen actividades para reflexionar sobre lo que significa el
contenide para ellos mismos: sentimientos e ideas que surgieron con el
procesamicnlo del contenido,

COMUNICACION
4.26. Se considera actividad de exposicion de lo que se genera
individual o grupalmente.

TECNOLOGIA

3.15. Se facilita la recuperacidn del proceso seguido por cada estudiante
para reflexionar sobre su propia trayectoria. (Ponafolio o bitdcora por
estudiante. )
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INNOVACION

CONTENIDDS

1.2 Integran diferentes visiones contrastantes sobre un tema o problema.
1.13. Se consideran contenidos que incitan a la reflexion y a la
| generacidn de nuevos cuestionamientos.

APRENDIZAIE

2.19. Se promueve auwtonomia para elegir fuentes de informacitn a
incorporar én la confeceidn de productos.

223, Se promueven actividades interculturales en las gue se tome
contacto con diferentes perspectivas del estilo de vida en ambientes
diversos: geograficos, culturales y politicos,

224, Se incluyen actividades para ejercitar el juicio critico sobre
insumos informativos.

2.25. Se solicitan propuestas gque panan de la evaloacion de diversas
alternativas de tratamiento de un problema o situacion,

2.26. Se promueven actividades en las que se requiera ¢l desarrollo de
nuevos métedos o procedimientos por parte de los estudianes.

COGNICION

3.6. Se incluven actividades en las que se pide analizar errores o valores
en autores, situaciones o casos a partir de concepios o leorias
aprendidas.

3.16. Se plantean actividades en las que ¢l estudiante requiera la
constreccion de categorias,

3.17. Inelusién de asctividades gue estimulan modos de pensamiento
intuitivo o imaginativo,

3.18, Se consideran actividades en las que las parlicipaciones supongan
construccion de argumentos.

COMUNICACION

4.14. Se incluyen elementos provocadores, estimulantes de discusidn, de
cuestionamiento, de curiosidad, tensidn o suspenso.

4.27. Se incluyen ejercicios que propician el wso creativo de la
informacidn por parte del cstudiante,

4.28. Se consideran actividades de expresidn con medios miltiples para
la representacion de las ideas de los estudiantes.

TECNOLOGIA

5.14. El sistema permite que los estudiantes puedan usar variedad de
Fecursas para sus eapresiones: admile texlo, imdgenes, video, audio, ¢
decir, distintas posibilidades de expresion,
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[NDICE DE AUTOGESTION

SEGURIDAD Y CONFIANZA

CONTENIDO

1.1. Cada unidad plantea un problema a resolver o intervenir.

1.5. Se incluyen esguemas conceptuales para presentar la informacion,
1.6. La secuencia ¢n las unidades va planteando al estudiante niveles de
complejidad ascendentes por ¢l tipo de informacién y tipo de
actividades,

I.16. Vigencia de la informacién considerada en ¢l curso.

APRENDIZAJE

2.7. Se promueve libre trayecto entre las actividades del programa.

2.8. Estudiante ¢lige metas y tiempos de cobertura,

2.16. Se promueve el desarrollo de habilidades para la navegacion,
biisqueda, recuperacidn ¢ integracion de recursos de aprendizaje.

COGRICION

X1 Se incluye actividad para que el esiudiante reconozea lo que sabe
sobre un objeto de estudio y reflexione sobre lo que requiere aprender,
{Problematizacicn. ) '

3.14. Se consideran espacios e¢n los que los ¢studiantes observen v
expongan lo que saben sobre sus propios modos de aprender.

.19, El curso incluye preparacidn o herramienta de induccién a la
modalidad abierta v a distancia.

COMUNICACTON

4.7. Se incluyen actividades de apoyo mutuo para generar sentimiento
die compafierismao.

4.18. Se incluyen actividades cooperativas con mediacidn del asesor
para la superacion de limites o dificulades,

4.9, 5¢ incluyen actividades exitracontenido para generar ambiente
amigable.

410 Exhibicién de productos para propiciar en los estudiantes
sentimiento de logro.

4.5. S¢ observa un tratamiento de las instrucciones gue facilita la
comprension textual: simplicidad y clandad de la forma, uso de
imdgenes para la continuidad de la forma, redundancia complementaria.
4.30. Regularidad en la presentacién formal de las diferentes unidades.

TECNOLOGIA

5.4. La interfaz es placentera.

5.16. La interfaz es ficil de comprender en su estructura y manejo.
5.17 El sistema tiene retroalimentacidn en la navegacion,

5.18, Posee espacio FAQ para preguntas frecuentes,




INICIATIVA

CONTENIDOD

1.1. Cada unidad plantea un problema a resolver o intervenir.

1.11. Se propicia que los estudiantes busquen fuentes de informacidn
alternativas que genere también contenidos.

APRENDIZAIE

2.1. Los estudiantes eligen problemas a observar o intervemir. (Los
intereses particulares pueden quedar incluidos, los estudiantes definen
5U5 PrOYectos. )

2.7. Se promueve libre trayecto entre las actividades del programa.

2.8, El estudiante elige metas y tiempos de cobertura.

2.18. Se promueve autonomia para elegir la forma de presentacion de las
producciones que réalice ¢l ¢studiante durante ¢l curso,

2.19. Se promueve autonomia para elegir fuentes de informacidn a
incorporar en la confeccidn de producios.

2.20. Se promueve autonomia por la integracidn de actividades
autoevaluativas,

224 Se incluyen actividades para ejercitar el juicio eritico sobre
insumos informativos. .

2.25. Se solicitan propuestas que partan de la evaluacidn de diversas
alternativas de tratamiento de un problema o situacidn.

2.26. 5¢ promueven actividades en las que se requiera el desarrollo de
nuevos métodos o procedimiantos por parie de los estudiantes,

CoGNICHON

31.E. Estdn previstos espacios pura que los estudiantes identifiquen y
comparen los intereses mutuos.

3.9, Se incluyen actividades para reflexionar sobre lo que significa el
contenido para cada quien,

3.15. Se incluyen actividades para reflexionar sobre lo que significa el
contenido para ellos mismos: sentimientos e ideas que surgieron con el
procesamiento del contenido.

318, Se consideran actividades ¢n las que las participaciones supongan
construccion de argumentos,
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COMUNICACION

4.3, Se incluyen setividades de comparacién entre  estructiras
conceptuales y construccion de sintesis grupal.

4.10, Eshibicion de productos para propiciar en los estudiantes
sentimiento de logro,

4.28. Se consideran actividades de expresion con medios multiples para
la representacion de las ideas de los estudiantes,

4.29. Se favorece el posicionamienio de los estudiantes en tomo a
problemas v objetos gue puedan converlirse en focos de su atencidn
vocacional,

TECNOLOGIA

5.10. Las participaciones de todos quedan a la vista del grupo para
apoyarse enire si,

5.18. Posee espacio FAQ) para pregunias frecuentes.




COMFROMISO

CONTENIDO

1.3. Incluyen preguntas o temas tratados deliberadamente para propiciar
reflexion,

1.13. S¢ consideran contenidos que incitan a la reflexion y ala
generacion de nuevos cuestionamientos.

APRENDIZAJE
2.1. Los estudiantes eligen problemas a observar o intervenir. (Los
intereses particulares pueden quedar incluidos, los estudiantes definen
SUS proyectos,

2.9. Se promueven trabajos en equipo en los que los estudiantes asumen
roles diversos de acuerdo con sus capacidades ¢ inlereses,

2.17. Se incluyen actividades de recuperacién de datos de contexios o
dmbitos diversos para generar nuevo conocimiento.

2.18. Se¢ promueve autonomia para elegir la forma de presentacion de
Ins producciones que realice el estudiante duranie el curso.

2.19. Se promueve autonomia para elegir fuentes de informacidn a
incorporar en la confeccion de productos,

220, Se promueve autonomia por la integracidn de actividades
autoevaluativas,

2.21. Se incluye la posibilidad de que sea el estudiante guien fije sus
meelas y tempos de cobertura,

222, Se incluyen aclividades de reflexién sobre el proceso de
aprendizaje seguido,

COGNICION

3.14. S¢ consideran espacios en los que los esiudiantes observen ¥
expongan lo que saben sobre sus propios modos de aprender.

3.15. Se incluyen actividades para reflexionar sobre lo que significa el
contenido para ellos mismos: sentimientos e ideas que surgieron con el
procesamicnto del contenido.

COMUNICACION

4.6. Se propician interacciones entre estudiantes y sujelos externos a la
escuela. actores o expertos en problemdticas objeto de las unidades de
aprendizaje.

4.15. Se considera por lo menos una actividad colaborativa entre
miembros del grupo durante el eurso,

4.16. Se prevé foro para presentacién de productos por unidad o al
finalizar el curso.

4.26. Se considera actividad de exposicidn de lo que se genera
individual o grupalmente.

TECHNOLOGIA
5.10. Las participaciones de wdos quedan a la vista del grupo para
apoyarse entre 31,
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METACOGNICION

CONTENIDO
1.2, Integran diferenies visiones conlrastantes sobre un tema o
problema.

1.3, Incluyen preguntas o temas tratados deliberadamente para propiciar
reflexidén.

APRENDIZAJE

2200 Se promueve autonomia por la integracitn de  actividades
autoevaluativas.

2.22, Se incluyen actividades de reflexidn sobre el proceso de
aprendizaje seguido.

COGRICION

3.1. Se establece actividad para que ¢l sujeto reconozca lo que sabe
sobre un tema u objeto v establezea puentes entre lo conocido ¥ lo
nueve a aprender,

34, Inclusion de actividades en las que se analizan errores o valores de
otros autores, situaciones o casos usando para ello conceplos v teorias
_aprendidas,
COMUNICACION

43. Be incluyen actividades de comparacién entre  estructuras
concepluales v construccidn de simesis grupal.

4.12, Estan previstos espacios para que los estudiantes interactien e
identifiquen los intereses mutuos,

TECNOLOGIA

5.15. Se facilita la recuperacidn del proceso seguido por cada estudiante
para reflexionar sobre su propia trayectoria. (Ponafolio o bitdcora por
esludiante.)

PROSPECTIVA: APLICACIONES DE LA ESTRATEGIA DE EVALUACION

Los indicadores se integraron en un instrumento susceptible de ser
llenado en formato electrénico. La informacidn se acumula en una
base de datos, y se cuantifica automdticamente la proporcién de
indicadores que se cubren de cada rubro.

Con los resultados se obtiene un grafico que permite observar
comparativamente las tendencias en un curso respecto a la cobertura
de los principios del modelo. El mismo programa proporciona un
informe para reconocer el aspecto que podria ser fortalecido
incluyendo los indicadores que se identifican como ausentes en el
disefio.
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Se generd una propuesta de formacién para la autoevaluacion
de cursos en linea dirigida a docentes de diferentes carreras
universitarias, que llevara a entender cabalmente el sentido, los
fundamentos y la terminologia utilizada en los enunciados de cada

Aunque el proposito inicial de la herramienta fue el de su
aplicacion en la Giltima fase de disefio, considerando la posibilidad de
su mejoramiento antes del piloteo, en la prictica lo que se encontrd
es que la mayoria de los cursos en linea a los que se aplicé el
instrumento requerian atenci6n desde la dimensién estructural y
miiltiples ajustes en el disefio de contenidos y actividades, Esto motivo
aun uso de cardcter “preventivo”, ya que la herramienta posibilita la
identificacion de rasgos deseables en ¢l material y se considerd util
como guia de disenio.

Una ventaja que se reconoce en el tipo de indicadores utilizados
es su posible traduccién para la observacién de los resultados
alcanzados por el estudiante: aplicdndolos a los productos
comunicativos del estudiante, permitirfan observar la correspondencia
entre intencion y resultado de la formacién.
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A continuacién un ejemplo de traduccion de indicadores de
uno de los criterios abordados antes:

POTENCIAL PARA
GENERAR EXPRESION EN
EL DISENO DEL CURSO

EXPRESION LOGRADA
EN EL ESTUDIANTE

CONTENIDDS

1.14, Las unidades culminan en la
obtencion de un producto que
evidencia competencia o
subcompentencia, ¢ en ¢l desarrollo
de una parte de un producto
integrador en el que requiera
procesar los contenidos,

1.15. Los contenidos se presentan en
diferentes formatos: esquemas,
lexlos, videos, animaciones,

1.14, El estudiante desarmalld
producte integrador procesando los
contenidos de la unidad o del curso
entero,

1.15. El esiudiante considero los

formatos de presentacion de la
informacién como modela de sus
propias presentaciones.

APRENDIZAE

2.18. Se promueve aulonomia para
elegir la forma de presentacion de
las producciones que realice el
estudiante durante el curso.

2.19, Se promueve aulonomia para
c¢legir fuentes de informacion a
incorporar en la confeccion de
productos,

2.18. El estudiante ¢ligid la forma
de presentacion de sus
produceiones,

2.19. El estudiante ehigid de
manera autonoma sus fuentes de
informacién para elaborar sus
productos.

PROCESOS COGHITIVOS

313 3e conswderan actividades en
las que sea accesible ¢l desarrallo de
productos v expresiones de todos log
participantes para facilitar la
percepcion de logro,
COMUNICACION

4.26. Se considera actividad de
exposicion de lo que s¢ gencra
individual & grupalmente.

4.27. Se incluyen gjercicios que
propician el uso creativo de la
mformacion por parte del estudiante.
4.28. Se consideran actividades de
expresion con medios maltiples para
la representacion de las ideas de los
| estudiantes,

3.13. El estudiante culmind las
producciones esperadas en el curso
y manifiesta satisfaceidn por el
logro.

4.26. Expuso durante ¢l curso
tematicas de manera individual o
1 ZTUpo.

4.27. Usd creativamente la
informacion, al procesarla v
producir alge con ella.

4 28 Unlizd diversos medios en
S05 eXpOsiciones,
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TECROLOGIA

5.13. Existe espacio de exhibicidn
para los productos de los
estudiantes.

5,04, Bl sistema permite que los
catudiantes puedan usar variedad de
FECUrsDS Para sus expresiones:

5.13. Exhibid sus producciones en
el espacio apropiado para ello.
5,14, Utilizd las herramientas de la
propia plataforma para integrar sus
exposiciones con variedad de
FECUrS0s,

admite exio, imigenes, video,
audio..., distintas posibilidades de
expresiin,

Esta conversidn no supone que plantee que bastaria con la
consideracién de los mismos indicadores para conocer el logro o
avance en la autogestion, creatividad, significacién y participacion,
pues de encontrarse diferencias entre lo esperado y 1o realizado, la
evaluacién requerirfa herramientas mds finas para profundizar en los
modos como los estudiantes usan diferenciadamente los dispositivos
y ¢l modo particular con el que resuelven dificultades.

Otra cuestién importante es que los indicadores, al traducirse a
la evaluacién de aprendizajes, tendrian que incorporar las
especificidades de las materias o disciplinas, para considerar lo que
cada uno de los principios supone en el dmbito especifico de una
préctica profesional concreta.

Considerando la conversién en la tabla expuesta: jcudles son
¢l tipo de producciones de un disefiador?, ; cudles las de un veterinario”
Aun cuando ¢l término producciones aplique de igual modo a lo que
se solicita como resultado de un ejercicio o aplicacion a los estudiantes,
los criterios para calificar dichas producciones tendrian que
incorporarse, asi como la evaluacién de la competencia lograda y el
grado de satisfaccién del propio estudiante respecto a los avances y
logros.

Para operar cabalmente un modelo educativo es fundamental
que los componentes del sistema estén intencionados en todos sus
detalles y de manera integral hacia los principios que los sustentan. La
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aplicacion de la herramienta irii ofreciendo elementos para la inclusion
de un mayor mimero de indicadores que abran posibilidades para la
consideracion de rasgos deseables en el disefio de cursos en linea; se
conereta asi la finalidad de la estrategia evaluativa, el mejoramiento
continuo en el disefio, y en la propia herramienta de evaluacién,
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LOS CURSOS EN LINEA COMO PRODUCTOS
MEDIATICOS Y COMO RESULTADO DE LOS
PROCESOS DE APROPIACION DE LAS
TECNOLOGIAS DE LOS PARTICIPANTES

Carmen Pérez Fragoso

REsumeEN

Al pretender analizar los procesos comunicalivos que se generan en
un aula electronica con cierto rigor cientifico, surgen algunos problemas
para articular el marco tedrico con la metodologia. Este trabajo
enmarca algunos cuestionamientos y, como punto de partida, hace un
breve recuento de los discursos actuales alrededor de las tecnologias
de la informacion y la comunicacion (TIC), sustento de las aulas
virtuales, y los imaginarios y supuestos que de alli emergen.
Posteriormente, sintetiza las aportaciones mas relevantes para el
estudio de las priacticas educativas mediadas, propuestas en las teorias
francofonas del uso social de las teenologias, y que fundamentan el
planteamiento del trabajo: analizar los cursos en linea como productos
medidticos y como resultado de los procesos de apn;piuui{:-n de las
tecnologias de los participantes; la investigacion se encuentra en
proceso, aqui se incluyen las premisas del trabajo y los instrumentos
ulilizados hasta la fecha. Al final se presentan algunas reflexiones sobre
las implicaciones del enfoque de las teorias del uso social de las TIC
en la préictica educativa de una institucion determinada,



IvTRODUCCION

Nuestra experiencia de ocho afios estudiando la educacion a distancia
ha estado marcada por la duda sobre lo que realmente acontece en
las aulas virtuales. De ahi, nuestras inquietudes nos estin llevando a
indagar distintas posibilidades conceptuales que puedan ayudar a
comprender, 0 al menos a identificar, la complejidad de factores que
las afectan. Las dudas surgen, sobre todo, cuando al intentar evaluar
los resultados de los cursos en linea impartidos en la Universidad
Auténoma de Baja California (UABC) encontramos que éstos son
muy variables, impredecibles; algunos han sido muy exitosos, pero
otros, impartidos por los mismos maestros, enfrentan muchos
problemas v, en general, percibimos un cierto desfase entre los
testimonios de nuesiros maestros y estudiantes y los seiialamientos de
la literatura especializada.

En las discusiones, las interrogantes sizuen surgiendo vy se
considera que la observacion de las aulas y el andlisis de los registros
electrénicos por si solos no pueden responderlas; la balanza se ha ido
inclinando hacia un estudio que considere a maesiros y estudiantes
como agentes activos que dan forma y son formados en y por la
experiencia en linea. Pero ; por donde empezar? Existe un vasto cuerpo
de publicaciones sobre los cursos en linea que crece dia a dia, pero
dada la multitud de factores que intervienen, pocos trabajos se han
centrado en estudiar qué es lo que pasa en verdad en un aula
electronica desde el punio de vista de los procesos comunicativos alli
eenerados. La necesidad de estudiar las condiciones, hechos y
consecuencias experimentadas por estudiantes y docentes en este tipo
de entornos de aprendizaje, ha sido planteada por diversos autores
{ver, Burge 1994; Bruce y Hogan 1998). 5in embargo, la misma
complejidad del problema obliga a recortar el objeto de estudio y
enfocar las investigaciones a ciertos aspectos relevantes, desde
distintos campos del conocimiento como la sociologia, la pedagogia,
etcétera, de manera que permiian ir armando una especie de
rompecabezas.
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Con base en nuestra experiencia y una revision documental
hemos elaborado esta investigacion, registrada como tesis doctoral
dirigida por el doctor Bernard Migge, de la Universidad Stendhal, y
trabajada en el Seminario de Investigacion de INNOVA de la
Universidad de Guadalajara. La hipdtesis del rabajo es que el éxito
de la educacién en linea depende en buena medida de la apropiacion
de la tecnologia por parte de los diversos actores, porque finalmente
los cursos en linea son productos medidticos que deben ser entendidos,
y trabajados, desde el campo de la educomunicacion, y esto depende
de la integracion de los actores a la cultura de la informacion. Esta
integracion es visible o estd determinada por la panticipacidn, o no, ¢n
los imaginarios propios de ella. En los procesos reales lo que vemos
son niveles diferenciales de integracion a esta cultura (o participacién
de estos imaginarios) por parte de los diversos actores. Una relacién
de aula virtual puede leerse, entonces, como un didlogo o un campo
de comunicacion de imaginarios que incluyen los implicitos de la cultura
de la informacion ya contenidos en las mediaciones tecnologicas v en
los discursos que mds adelante explicamos; y los supuestos ¢
imaginarios gue median la relacion de los programadores, maestros y
estudiantes participantes. Un reto para abordar ¢sta perspectiva y
para la realizacion de esta investigacion es la generacion de un marco
tedrico. En este trabajo presentamos los elementos ya existentes para
generar un marco tedrico para una investigacion en este sentido y
nuestra propuesta metodoldgica para efectuar un estudio de caso.

Esta perspectiva exige un marco tedrico que permita analizar
las mediaciones, v en general el desarrollo de los cursos, en su contexto.
La presente propuesta plantea una manera de abordar ¢l andlisis de
los cursos en linea en dos aspectos o niveles: como productos
medidticos pedagégicos y como resultado de los procesos de
apropiacion de las tecnologias de los participantes, con ¢l proposito
de explorar como se generan y desarrollan los procesos
educomunicativos en los cursos en linea en una universidad estatal
mexicana. La aportacidn futura del proyecto pretende ser un marco
analitico para comprender el funcionamiento de los cursos en linea.
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En ese sentido, no se espera que los resultados obtenidos en este
caso particular puedan ser generalizados a otros entornos; la posible
utilidad serd la viabilidad de las herramientas de andlisis para ser
aplicadas con éxito en contextos similares.

REFLEXIONES PRELIMINARES

Los objetos de estudio que se encuentran en la interseccidn
comunicacién-cducacion, exigen primero una explicacion de la posicion
cpistemolégica tomada para su tratamiento, Maria Elena Chan (2001).
con base en una amplia revision de la literatura, identifica las
caracteristicas (dimensiones) que competen a las investigaciones en
cste campo; para llegar a ellas, articula los desarrollos tedricos del
campo y fundamenta una propuesta de instrumento de andlisis muy
enriquecedora. Siguiendo las ideas de esta autora, la comunicacién
educativa o educomunicacion, término propuesto por Soares (1999,
citado en Chan 2001), es un campo de estudio especifico donde la
convergencia de la comunicacion y la educacidn permite analizar las
practicas educativas, intra y extramuros, desde el paradigma de la
epistemologia constructivista, compleja. interdisciplinaria ¢
interdiscursiva (Chan 2003:7). Las implicaciones de este
posicionamiento son muchas y muy complejas; al poner el acento en
los actores involucrados, su agencia y procesos de transformacion,
asi como en el contexto donde ocurren las acciones educomunicativas,
las tecnologias son vistas como meros vehiculos comunicantes. En
ese sentido, las mediaciones tecnolégicas ocupan un lugar central,
independientemente de las caracteristicas técnicas de las herramientas
utilizadas. El andlisis del contexto implica entonces una explicacion
desglosada y precisa del entorno donde s¢ generan las pricticas, tanto
en el orden micro- como macrosocial.

Congruente con los planteamientos anteriores, el tratamiento
metodologico propuesto tiene un enfoque cualitativo que pretende
seguir las recomendaciones para este tipo de estudios, como buscar
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que ¢l investigador sea lo menos intrusivo posible, de manera que
permita describir las experiencias vividas por las personas
involucradas, y trabajar hacia una interpretacion de esa descripcion.
La metodologia scguida fue la de estudio de casos, siguiendo
particularmente las propuestas de Stake (1999).

Existen muchas maneras de describir un estudio de casos. El
presente trabajo utiliza la definicion de Stake (1999:11): “El estudio
de casos es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un
caso singular para llegar a comprender su actividad en circunstancias
importantes”, Como senala el mismo autor, esta definicion destaca su
calidad de objeto de estudio, y abre la posibilidad de descubrir su
problemdtica y los temas que la atraviesan para rastrear sus modelos
de complejidad. El caso reportado se plantea como un estudio de
casos instrumental, dado que el interés de la investigacidn se centra
en los grandes temas que puedan emerger de su estudio. Asi, se
plantearon las preguntas informativas para auxiliar y sistematizar la
informacién requerida para describir el contexto del caso, y de las
preguntas de investigacion, iniciales y va modificadas, estan surgiendo
los grandes temas. Las téenicas utilizadas para abordar el estudio han
sido principalmente la observacién y la entrevista.

IMAGINARIOS, DISCURSOS Y SUPUESTOS

El siglo xxi inicia con grandes expectativas de cambio en las
sociedades. Los desarrollos cientificos y tecnolgicos han tenido un
avance sin precedentes v, dentro de este panorama, las tecnologias
de la informacion y la comunicacion juegan un papel preponderante.
Eluso generalizado de tecnologfas diversas en el trabajo, la diversion
y la vida cotidiana ha generado un cambio en los modos tradicionales
de relacion con el aprendizaje v la cultura, y actualmente la inclusion y
uso de las nuevas tecnologias en la escucla, sobre todo a nivel
universitario, es una solicitud que emana de la sociedad entera
(Jacquinot-Delaunay 1998).
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La sociedad postindustrial, llamada sociedad digital, de la
informacidn, del conocimiento o de redes por algunos autores, se
caracteriza por tener como actividades econdémicas y culturales
fundamentales la creacion, distribucién y manipulacion de la
informacion. En dicha sociedad, la informacion y la generacion de
conocimientos obtienen un valor econdmico que pone el acentoen la
funcitn de la universidad para apoyar el desarrollo de los pueblos.
De acuerdo con Lorenzo Vilches (2002:36), “la demanda del mercado
cultural actual demanda tareas especializadas para las cuales no existe
una cultura anterior, Este hecho crea, por primera vez en la historia,
una igualdad hipotética de oportunidades entre los actores de una
cultura y de una economia menos desarrollada que otra”. Las
universidades, entonces, estin sujetas a presiones sociales y externas
producto de una economia de mercado.'

Por otro lado, en este mismo escenario predomina un culto a lo
nuevo. El libro de Daniel Bell (1999:33) Las conrradicciones
culturales del capitalismeo inicia con una apologia a lo nuevo:

Exizte ahora en el arte ~como ha existido de manera creciente en los
Gliimos cien afios— un impulso dominante hacia lo nuevo y original,
una hisqueda consciente de formas v sensaciones Tuturas, de
manera que la idea de eambio y novedad sobrepasa las dimensiones
del eambio real. La sociedad ahora acepta este rol de la imaginacidn,
en lugar de considerar la cultura, como en el pasado, asentada en la
norma y afirmada en una tradicidn moral filosdfica contra la gue 1o
nuevo pueda ser medido y [...] censurado. De hecho, la sociedad
ha hecho mis que aceplar pasivamente las innovaciones; ha
proveido un mercado que abraza lo nueve de manera entusiasta
porque lo considers superior en valor a todas las formas antiguas.

El mismo actor continda (p. 34): “... [en la sociedad actual] lo
nuevo tiene valor en y por si mismao”. La critica de Follari (1992:31)
explica este punto: “Si el valor asignado a los medios no proviene de
su efectividad, devendrd probablemente de su efecto ideoldgico de

! Esle lema estd fuera del alcance de este texto; revisar, por ¢jemplo, a Mendoza
(1995), Didriksson (1995) v Aponte (1997
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‘modernidad’. Es conocida la importancia ideolégica del recurso alo
‘nuevo’ como superador, como promesa que no requiere justificarse
mis alla de la novedad misma”.

El calificativo de nuevo, entonces, lleva una carga ideologica, e
implica que suplanta lo viejo de manera positiva, como mejora, Citando
a Pinillos, Victor Garcia Hoz (1995:23) comenta: “No solo el mundo
actual se transforma como ningtin otro soinara hacerlo, sino que,
ademds, todo lo que sea cambiar parece bueno, mientras que la
ausencia de transformaciones parece obsoleta, vituperable, impropia
de la hora en que vivimos”. En este contexto, las definiciones de
innovacion educativa destacan el aspecto de cambio, justificado con
la intencion de mejorar la realidad educativa a través de las pricticas
introducidas (Nichols 1983; Litwin 2000; Zabalza 2000). Sinembargo,
sabemos que las innovaciones existen y se les dota de valor no tanto
por lo que son, sino por lo que representan para los individuos y los
grupos, y por los resultados reales que producen (Estévez 2002).

Las opimiones y reacciones de los maestros a la introduccion
de nuevas pricticas y politicas institucionales dependen, en parte, del
propio significado personal que ellos les otorgan. La literatura
especializada muestra que la concepeion de ser maestro va tomando
forma, en gran medida, por la interaccién continua de sus creencias,
actitudes y experiencias, por un lado, y el contexto social, cultural e
institucional en el que funcionan, por el otro; como resultado de sus
interacciones con el contexto, los maestros construyen significados
especificos con relacion a ellos mismos v a su papel como docentes
(Van der Berg 2002).

Diversos autores parten del andlisis de las representaciones
sociales de grupos especificos para comprender mejor los procesos
involucrados en la aceptacion o rechazo de las nuevas pricticas sociales
(Dexter 1999). El término “social” indica que las representaciones
son producto de un dialogoe permanente y que son construidas y
transformadas en ¢l flujo de las interacciones personales (Capozza et
al. 2003). Al considerar las representaciones sociales como estructuras
de conocimiento especificas que guian las acciones y las cogniciones
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que las dotan de significado, por un lado, y como dispositivos que
racionalizan y justifican una realidad social, por el otro (Clémence et
al. 2001), esta herramienta conceptual es muy valiosa para auxiliar la
comprension de los diversos significados que para un grupo de
personas puede tener una misma prictica en un mismo contexto.

Antes de continuar consideramos necesario describir
brevemente el entorno de la sociedad actual, en cuanto a los
imaginarios, discursos y supuestos implicitos en la literatura sobre la
sociedad de la informacion y, mas adelante, sobre los cursos en linea.
Esta plantea distintos tipos de usuarios imaginarios de las tecnologias
actuales y en proceso de desarrollo. Asi, en una primera aproximacion,
¢l foco de interés corresponde, por un lado, a los usuarios imaginarios
promovidos por la literatura especializada v, por el otro, a los usuarios
imaginarios implicitos en la propuesta institucional para el uso de |as
tecnologias en sus cursos: Dependiendo de la posicion ideol6gica de
los autores, los usuarios imaginarios identificados en la investigacién
documental plantean escenarios que giran alrededor de dos polos: los
que se centran en las ventajas y potencialidades de las tecnologias
utilizadas para la educacion, y los que consideran los riesgos y
limitaciones de dichas herramientas.”

Entre la amplia gama de definiciones disponibles en la literatura
seleccionamos las que consideramos que ilustran mejor las
caracteristicas del sujeto implicito en sus discursos. Por ejemplo, la
definicidn de sociedad de la informacion planteada por IBM (1997:

X)es:

Una sociedad caracterizada por ¢l alto nivel de intensidad [de uso y
preduccidn] de informacidn por la mavoria de los ciudadanos en la
mayoria de las organizaciones y lugares de trabajo, asi como por el
uso de tecnologias comunes compatibles para ser ulilizadas en un
amplio rango de actividades personales, sociales, educativas y de
negocios, v por la habilidad de transmitir, recibir ¢ intercambiar

*Ver el trabajo de Flichy (2001), en el que analiza la reformulacin e integracién
de imaginarios en ¢l campo de las lecnologias.
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ripidamente informacion digitalizada entre lugares,
independicntemente de su distancia,

Como vemos, los tres rasgos distintivos de la sociedad de la
informacion visualizada por los autores se refieren al uso de las TIC
¢n todos los renglones de la vida cotidiana de sus ciudadanos.

Un ciudadano productivo en la sociedad de la informacion tendrd
entonces caracteristicas cualitativas distintas al de la sociedad industrial,
La literatura sobre las habilidades requeridas para desenvolverse con
€xito en dicha sociedad es abundante. Se habla ahora de un trabajador
del conocimiento, expresion acufiada por Peter Drucker en 1959, y
entendida como cualquier persona gue obtiene su salario por tareas
de creacion o utilizacion de conocimientos. Estos trabajadores,
llamados también analistas simbdlicos por Reich (1991), requieren
seglin estos autores “una sélida educacion formal y la habilidad de
adquirir y aplicar conocimiento tedrico y analitico, y, sobre todo,
requicren el habito del aprendizaje continuo”. El papel de la universidad
entonces adquiere dimensiones antes no previsias, en una sociedad
donde sus privilegios como células de creacion y generacién del
conocimiento yano le son exclusivos.?

A pesar de que desde nuestro punto de vista dichos imaginarios
de sociedad y de ciudadano productivo distan mucho de convertirse
en realidad en los paises latinoamericanos en un futuro cercano, o
incluso de que sea conveniente que lo fueran, es necesario considerarlos
en tanto que nos afectan y, sobre todo, a las nuevas generaciones que
crecieron con los videojuegos y con acceso a un sinnimero de
influencias y estimulos provenientes de los paises desarrollados.* Como
plantea Raiil Fuentes (1995:61, citado en Chan 2001); “... hay que

' La evolucién y apertura de la sociedad hacia los enfoques de eficiencia
productiva ha generado un sinndmero de posibilidades v alianzas estratégicas
entre instituciones no cducativas o privadas que ahora ofrecen formacion
especializada ¢ investigacion. Ver, por ejemplo, Whitherspoon y Johnstone
(20017,

* Sobre todo, considerando que esta investigacion se realiza en una zona
fronteriza con Estados Unidos.
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recalcar aqui que para el estudio de la comunicacion en los paises
dependientes como los latinoamericanos, los imperativos cientifico-
epistemolégicos y ético-politicos son dobles: no solo es necesario
entender lo proveniente de los paises hegemdnicos, sino también lo
que, desde la base de nuestras propias ide ntidades, media nuestra
posicién en el mundo™.

Por otro lado, revisando las definiciones de ambientes virtuales
de aprendizaje (AVA) tenemos que a partir de la descripcion de los
aspectos téenicos, presentan consideraciones relacionadas con las
potencialidades de dichos espacios, de acuerdo con las intenciones
de quien los utilice:

AVA es el término utilizado para designar los programas
computacionales para la administracion del aprendizaje que
sintetizan las funcionalidades de los programas de comunicacion
{e.g.. correo electrénico, bulletin boards, newsgroups, etcélera) ¥
la red como medio de presentacion y entrega de los materiales de
aprendizaje. La intencién de la mayoria de los sistemas no es
reprodugir ¢l salén de clases tradicional, sino que pretenden utilizar
las tecnologias para proveer al estudiante con nUEvVas herramienias
que le faciliten ¢l aprendizaje. Su objetivo es acomodar un amplio
rango de estilos y metas de aprendizaje, promover el aprendizaje
colaborativo y permitir que se compartan y reutilicen los recursos
de aprendizaje (Britain y Liber 1999: 2).

Lo mismo sucede con las definiciones de cursos en linea; por
ejemplo, Rosenberg (2001:28-29) plantea que para que un curso
adquiera el calificativo de en linea debe cumplir con tres criterios: a)
que se realice en red, lo que permite una actualizacién inmediata,
almacenaje y recuperacion, distribucion y poder compartir los
contenidos v la informacion; b) que se haga llegar al usuario final a
través de una computadora utilizando estdndares tecnoldgicos de
Internet; y ¢) que esté centrado en la mds amplia vision de soluciones
al aprendizaje que vayan mis alld de los paradigmas tradicionales de
la formacidén.®

' También deserito en Sangrd 2000 2.
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Los dos extractos anteriores muestran que las expectativas de
uso de los AVA van mis alld de la descripcion de un entorno de
aprendizaje electrdnico. Al referirse al uso docente esperado, el
maestro implicito es alguien que optimiza e individualiza el uso de las
tecnologias de acuerdo con las necesidades v estilos de aprendizaje
de sus estudiantes. Muchos de los trabajos realizados sobre las aulas
virtuales dejanentrever este tipo de sujetos de manera implicita. Aunque
la literatura especializada es muy clara al sefialar que la labor docente
en el aula electrdnica implica nuevos roles y funciones en los
involucrados, asi como un cambio con relacién a la manera tradicional
de concebir la educacidn, existen todavia supuestos no explicados
que suelen darse por hecho al trabajar en linea, provenientes en parte
de la falta de informacidén y, algunos casos, de la misma literatura
especializada. Asi, por el hecho de que el proceso de ensefianza-
aprendizaje se lleve a cabo a través de Internet, entre otras cosas, se
SUPONE:

* Que los grupos se van a formar automdticamente en una
comunidad de aprendizaje.”

* Que laformacion de los maestros para ¢l dominio de las
tecnologias es suficiente.’

*  Quelos estudiantes requieren solamente una capacitacion
para el uso de la tecnologia.®

* Existe una gran diferencia entre grupo escolar y comunidad de aprendizaje.
Entre los trabajos tedricos y empiricos que plantean las condiciones necesarias
para la formacidn de una comunidad de aprendizaje cabe mencionar los de
Wegeril 1998: Oren e al. 2000; Menting 2000,

" Entre otros, los trabajos de Hiltz (v.gr., 1990) evidencian la imporancia de
una formacidn docente especializada, asf como del tiempo v experiencia
necesarios para una docencia adecuada a este medio instruccional,

* Los problemas emocionales y de aprendizaje enfrentados por los estudiantes
al introducirse al nuevo medio instruccional se describen en extenso, por
ejemplo, en Menting, 2000,



& Que cualquier institucién estd lista para ofrecer programas en
linea, independientemente de su historia.”

Asimismo, entre las caracteristicas de los sujetos implicitos en
las definiciones de los cursos en linea destacan las siguientes:

Los maestros estdn disponibles las veinticuatro horas del dia y
cuentan con voluntad y habilidad para mantener una relacion personal
con cada uno de sus estudiantes y con el grupo como tal, por escrito,
asf como con competencias de liderazgo y de sintesis en el manejo de
las discusiones, apertura y habilidades para el trabajo en equipo, el
dominio de técnicas adecuadas al medio instruccional y competencias
para optimizar los recursos de aprendizaje disponibles en la red.

El estudiante posee habilidades de lectura-escritura, disposicion
para ¢l estudio independiente, considera a sus pares cOmo un recurso
valioso para su aprendizaje, y estd dispuesto a participar y comunicarse
por escrito continuamente con compaiieros y maestros y, en algunos
casos, con expertos de otras localidades, ademis de sentirse comado
utilizando las herramientas electrénicas para la comunicacion y el
aprendizaje.

En sintesis, los actores imaginarios promovidos por los discursos
actuales en la literatura, y también en muchos casos por los medios de
comunicacién masiva, plantean escenarios que no corresponden, al
Menes en este momento, a la situacion actual.

Asimismo, otro elemento de la proposicion inicial del trabajo
es la influencia determinante del discurso de la institucion, tanto el
oficial como ¢l asumido por los actores en el transcurso de las
actividades realizadas en ella (que pueden no coincidir). En este
renglén, la literatura plantea que la institucion, como cualguier
organizacién social de trabajo, tiene su propia cultura que promueve,
premia, desanima o restringe las acciones de los maestros. Esa cultura

* Como una de las excepciones méds sobresalientes cabe mencionar ¢l estudio
de Eastmond (1995), que en su modelo considera la dimensidn

readiness de la institucidn como factor decisivo para el éxito de los cursos ¢n
livca.
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escolar es en parte determinada por las politicas vy pricticas
abanderadas por las autoridades, por la distribucién y desempeiio de
las personas en los cargos y puesios administrativos asignados, y por
los patrones de expectativas que emergen de las interacciones de los
participantes ( Becker v Riel 1999),

Como plantea Follari (1992), la institucidn, como escenario
de la realizacion de las tareas educativas, genera relaciones grupales
que determinan los limites y las posibilidades de lo que ocurre en las
aulas. El discurso plasmado en los documentos oficiales presenta
politicas y directrices que pretenden enmarcan las acciones de
maestros y estudiantes; en el caso de la UABC, la revisién de los
documentos oficiales relacionados con la mision institucional plantea
como modelo educativo uno centrado en el estudiante, el uso de las
tecnologias para ampliar la diversidad de experiencias de aprendizaje
de los estudiantes inscritos y para atender a otras poblaciones no
alendidas hasta el momento, asi como para la formacién pertinente y
actualizada de los futuros profesionistas, con hincapié en el aprender
aaprender. Los actores implicitos en los textos institucionales muestran
algunas caracteristicas de los discursos descritos con anterioridad.

Para cerrar este apartado es necesario aclarar, y matizar, los
alcances de la informacidin aqui incluida. Los imaginarios, discursos y
supuestos discutidos parten de la revisién documental, pero dado que
son las experiencias de los actores —no sélo su exposicion a, v
percepeion de, la informacitn presentada por la literatura v los medios
de comunicacion sino, sobre todo, las experiencias cotidianas
familiares y ocupacionales—las que inciden en sus propios imaginarios,
¥ que éstos acaban por expresarse en la aceptacién o rechazo de las
nuevas pricticas educativas, cabe preguntarse ; qué tanto inciden estos
unaginarios en los maestros y estudiantes de la UABC? ; Cudles serdn
las fuentes que nutren los imaginarios de nuestros maestros y
estudiantes? Dado que cada persona, por un lado, estd expucsta y
participa de determinados discursos en distinto grado v, por ¢l otro,
que sus pricticas sociales le han requerido en mayor o menor medida
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la utilizacion de las tecnologfas, lo més probable es que cada persona
posea una composicion tnica en su propio entretejido de imaginarios.

L.AS TEORIAS DEL USO SOCIAL

Las teorias del uso social de las TIC tienen como proponentes
principales a investigadores franceses, belgas, suizos y
francocanadienses; entre ¢llos destacan Jacques Perriault, Josiane
Jouet, Patrice Flichy, Daniel Peraya, Dominigue Boullier, Bernard
Miége, Pierre Moeglin y Gaetan Tremblay.

De acuerdo con Josiane Jouet (1993) y Daniel Peraya (1999),
lalGgica informética, el modo de funcionamiento de la computadora y
las operaciones permitidas por los programas de computo conducen
auna tecnificacién del proceso de comunicacion, a la adquisicion de
saber hacer téenico, Pero centrar su uso en los aspectos técnicos es
una simplificacién del problema. Como sefiala Jacques Pernault
(1989), al utilizar un aparato, electrénico o de cualquier indole,
intervienen dos elementos que se encuentran en una relacion dindmica
que se modifica con el tiempo: el proyecto personal para el que uno lo
adquiere y la funcién que uno le asigna. Plantea que la relacion de uso
s un complejo compuesto de instrumentalidad y simbolismo, en el
que todas las proporciones de coexistencia son posibles, incluyendo
los extremos donde ¢l aparato funciona exclusivamente como
instrumento o como simbolo. Concibe la relacion de uso como una
especie de negociacion entre el sujeto, portador de su proyecto, y el
aparato, portador de su destino primario; al final de las negociaciones,
¢l primero encuentra su punto de equilibrio personal.

El andlisis del uso de las TIC se convierte entonces en el estudio
de la problemitica presentada por la doble mediacién técnica y social.
Como sefiala Jouet (2000), la mediacidén es técnica porque las
herramientas se utilizan segun la estructura inherente a su
funcionamiento, pero los motivos, formas de uso y de sentido dado a
las pricticas pertenecen a la esfera social.
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Es una mediacion técnica en tanto que los principios de
programacion y lalogica secuencial inherente en los modos de empleo
de las computadoras y sus programas se convierten, a través de la
expenencia empirica, enuna parte integrante de los esquemas mentales
de los usuarios. La tecnificacién de los actos de comunicacion
conllevan valores de racionalidad y de actuacion (performance) que
permean las pricticas, lo que conduce a la emergencia de nuevos
modelos de accién, Asf, plantea que la préctica integra los principios
de racionalidad, de orden y coherencia provenientes del manejo
técnico continuo, que genera modos de accion y nuevos
comportamientos (Jouet 1993). Y de la misma manera que la
mediacion de la tecnologfa permea las préicticas de comunicacion, los
cambios sociales imprimen su dindmica en la socializacion de las
tecnologias, Ciando a Chambat y Ehrenberg ( 1988), que plantean la
transformacion de nuestros modelos culturales como caracterizados
por un triple desplazamiento: de lo masivo a lo individual, de la
pasividad a la actividad, y del especticulo a la comunicacién, Jouet
(1993) elabora sobre la polivalencia y el componente interactivo de
las computadoras que permiten gran variedad de usos, y destacan el
empoderamiento del usuario a través de su papel activo y la posibilidad
de personalizar sus propios usos. Concluye sefalando que la
construccion del uso social de las tecnologias descansa sobre procesos
complejos entre la interseccién de la innovacién téenica y la innovacion
social, cuyos polos se encuentran en relacién dialéctica.

Los procesos de apropiacién de las tecnologias adquieren
entonces una importancia central. La apropiacion dentro de la
construceion de los usos de las personas se funda también sobre los
procesos de identidad personal y social del individuo. Esta autora
resalta que la apropiacién procede de una doble afirmacion: de la
individualidad y de la pertenencia a un grupo social de practicantes
(Jouet 2000},

Por otro lado, desde el punto de vista de los procesos
educomunicativos, segiin estos autores, la Internet como medio
informético requiere el ejercicio entretejido y simultaneo de varias
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competencias. Jacques Perriault (2001:172) concibe las competencias
como “una nocién compleja que integra conocimientos, saberes,
razonamientos, procedimientos, asi como la facultad de elaborar y
probar hipétesis”, y las clasifica en tres tipos: técnicas, cognitivas y
culturales, Respecto a las primeras, explicadas antes por Jouet, plantea
ademads la consideracion de que la decision de utilizar el medio no s
neutra, en tanto que el sujeto al decidir hacerlo acepta repensar vy
reordenar su tarea en funcion del equipo o programa que utilice. Las
competencias cognitivas destacan el aspecto central de la
metacognicion, concebida “como la reflexion y verbalizacion de las
conductas y procesos cognitivos” (Perriault 2001:179), y sefialan que
lainfluencia del ambiente virtual en el aprendizaje se restringe a facilitar
la actividad semidtica del estudiante, quien interpreta y dota de sentido
sus actividades; plantea la exigencia de un razonamiento l6gico para
desenvolverse con éxito en este medio instruccional. Ademas,
analizando la percepcion, y larelacién, de las caracteristicas del medio
y el entorno social, plantea que el aprendizaje en linea también s¢ ve
afectado por la percepcion del tiempo vy la capacidad de efectuar
varias tareas al mismo tiempo de los estudiantes. Las competencias
culturales las concibe alrededor de un espiritu critico, la gestién de
imprevistos, y saberes sobre los procedimientos. En sintesis, éstas se
refieren al desarrollo de un espiritu critico necesario para valorar la
informacion encontrada; a la capacidad de evaluar constantemente
una situacidn a través de la construccidn de hipétesis, v optimizar los
imprevistos y recursos no buscados, encontrados en una actividad
(sérendipité); v al conocimiento sobre un gran ndmero de
procedimientos implicados en el saber-hacer con las herramientas de
Internet.

Los planteamientos de los proponentes de las teorfas del uso
social de las TIC ilustran la complejidad de los elementos intervinientes
en cualquier prictica mediada por ¢éstas: resaltan la agencia del
individuo y del grupo, al ubicarlo en una determinada comunidad de
practicantes. Visto de esta manera, los participantes de un curso en
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linca utilizan los recursos proveidos en el ambiente de aprendizaje
electrénico para lograr sus propias metas y satisfacer sus necesidades,

PLANTEAMIENTO DEL TRABAJO; LOS CURSOS EN LINEA

El diseiio de un curso en linea provee las estructuras para facilitar o
inhibir cierto tipo de interacciones entre los participantes; asi, su
desarrollo, y finalmente su éxito o fracaso, depende por entero de su
participacion. El primer nivel de anilisis entonces considera un curso
¢n linea como producto medidtico pedagigico, de acuerdo con los
planteamientos de Peraya (1999), Con base en la definicién de Colina
(2001), el producto medidtico constituye un conjunto de expresiones
plasmadas espacio-temporalmente en determinados soportes; de esta
definicién retenemos la idea de que el curso, como producto medistico
pedagdgico, puede ser analizado de manera independiente. Apoyado
¢n los trabajos de Robert (1975), la concepcion de Peraya ( 1999)
relaciona un curso con el soporte en que se imparte y plantea que el
dispositivo se constituye como un conjunto de medios puestos al
servicio de una estrategia, de una accion final planificada para la
obtencidn de un determinado resultado; propone como elementos de
definicion de un dispositivo pedagGgico o AVA: un lugar de interaccion
social que posee intenciones, un funcionamento material y simbélico,
asi como unos modos de interaccion propios. Esta manera de concebir
¢l entorno de aprendizaje de un determinado curso permite analizarlo
COMO una prictica social con espacios, participantes y caracieristicas
propias. En este sentido, los significados, representaciones, inicreses,
relaciones interpersonales y valores de los participantes adguieren
dimensiones importantes para la comprensidn de lo que sucede en un
aula clectrénica.

Los planteamientos anteriores abren varias inquietudes sobre
la metodologia para abordar semejante problema. La primera se
refiere al andlisis del ambiente de aprendizaje como producio
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medidtico. Partimos de la premisa de que el uso de los AVA no es
pedagdgicamente neutral, premisa que ha sido propuesta, ademas de
Peraya, por varios autores (Britain y Liber 1999; Sules 2002; Clark
y Maher 2001). Dado que en la UABC los maestros utilizan tres
plataformas diferentes, jhasta qué punto €stas determinan, facilitan o
inhiben los procesos de ensefianza-aprendizaje? Este primer nivel de
andlisis permite conocer las ventajas y limitaciones que enfrentan
estudiantes y maestros en ¢l nivel mds general de interaccitn con las
interfaces y operaciones permitidas por los sistemas de computo. Una
segunda consideracién en este mismo nivel de andlisis corresponde a
los contenidos v actividades especificas para el tipo de curso: jhasta
qué punto el programa del curso involucra actividades que impliquen
el esfuerzo pedagdgico adecuado necesario para todo aprendizaje?
Como senala Peraya (1999), la segunda consideracion importante (la
primera son las limitaciones de la misma computadora y los sistemas
de cdmputo) tiene que ver con el sistema de representacion del
conacimiento del maestro o conceptor del curso, en el que ademas se
refleja, de acuerdo con Paulsen (1998), su estilo pedagogico,
concebido como un constructo multifacético donde sobresalen su
orientacion filoséfica y la percepeidn de su funcidn como maestro.

Y finalmente, un scgundo nivel de andlisis comresponde al propio
estudio de la préctica pedagdgica mediada, en un contexto y momento
especificos, con determinados participantes. Eluso de los medios en
la practica pedagégica abre otro gran niimero de interrogantes hasta
que llegamos a la preocupacion medular: jcémo podemos analizar si
en efecto los medios y las interacciones en ellos generadas facilitan la
construccidn del conocimiento requerida por el curso? De acuerdo
con Priecto y Gonzdlez (en Fainhole 1999), las mediaciones
pedagdgicas, reflejadas en el tratamiento de los contenidos y en
las formas de expresién v relacion comunicativa, son las que
posibilitan el aprendizaje a distancia.



PROPUESTA DE METODOLOGIA

Las herramientas utilizadas para explorar las dos primeras preguntas,
relacionadas con el curso como producto medidtico, son la
observacion de los cursos y las respuestas a una encuesta. Con base
en un primer andlisis general de los cursos, y con el auxilio de un
cuestionario llenado por los maestros, la primera tarea consistié en
hacer una tipologia preliminar de los cursos observados todavia sujeta
a confirmacion o a ser modificada de acuerdo con los anilisis de
mayor profundidad que estin en proceso. Este primer ejercicio se
realizd con la finalidad de poder ubicar todos los cursos y seleccionar
de entre ellos los que, en esta primera aproximacion, se consideraran
los mds representativos en términos del uso educomunicativo de las
tecnologias, para analizar con detalle uno de cada tipo. Estos andlisis
se estan realizando ya con los registros completos de los cursos
impartidos el semestre pasado. La encuesta se adapto de la guia para
¢l andlisis de productos y producciones medidticas ( Guide danalyse
des produits et des productions, 2003), elaborada en el Seminario
TICE del Instituto de Comunicacion y Medios de la Universidad
Stendhal, Grenoble, con el permiso del responsable del seminario,
doctor Bernard Miége, y se encuentra en el anexo 1. La tipologia
emergida del andlisis preliminar se incluye en el anexo 2.

La encuesta comprende cinco apartados. El mds extenso
corresponde a las caracteristicas pedagdgicas de los cursos, dado
que. de acuerdo con las hipotesis del trabajo, la apropiacion del modelo
pedagdgico promovido por la institucion es tan importante como la
apropiacion de las tecnologias. Las secciones de ese apartado exploran
los aspectos relacionados con la presentacion de los contenidos y
materiales de trabajo, las actividades diseiadas, su retroalimentacién
y evaluacion, asi como el uso de las herramientas (foros de discusion,
charlas en tiempo real y correo electronico; no se incluyé el uso de

)



péginas personales porque se investigé de antemano que no se utilizan
en eslos cursos).

Las respuestas de la encuesta ayudaron a determinar en una
primera etapa el grado de interactividad promovido en los cursos
como reflejo del grado de apropiacién del medio de los participantes.
De acuerdo con los planteamientos de un gran nimero de
investigadores, mientras més variadas sean las herramientas que se
utilicen y de mayor variedad las actividades de las sesiones, mds
interactivos serdn los cursos (Britain y Liber 1999; Oren er al. 2000;
Roblyer y Ekhmal 2000). Segiin ¢l planteamiento de este trabajo, el
grado de apropiacion de las TIC de los maestros, asi como el grado
de apropiacion del modelo pedagdgico, se refleja en un primer
momento en la propuesta de curso; dado que la apropiacion de las
primeras no implica necesariamente la apropiacion del segundo, las
respuestas de la encuesta permiticron clasificar de manera tentativa
los cursos en ambas dimensiones. La inquietud central relacionada
con ladocencia en linea es ver si la relacion pedagdgica sufre alguna
modificacién sustancial compardndola con la relacion sostenida en
los cursos presenciales, por lo que la clasificacién ordena los cursos
en funci6n del cambio observado en las précticas, aungue las fronteras
entre un tipo de curso y otro a veces scan difusas.'"

El andlisis de los cursos como resultado de los procesos de
apropiacion de las tecnologias, para comprender cémo se desarrollan
los cursos, los problemas y beneficios encontrados por maestros y
estudiantes, y el sentido que ellos les otorgan a su trabajo en linea, se
complementa con entrevistas grupales a los estudiantes, entrevistas
semiestructuradas a los maestros y las participaciones en un foro de
discusién de los docentes creado ex profeso. Todo ello se estéd
analizando con técnicas de andlisis de contenido. Las guias para las
entrevistas se encuentran en ¢l anexo 3.

Desde el punto de vista de las investigaciones, a diferencia de
las realizadas en el aula presencial, una de las ventajas del medio es el

0 Es dificil, y no s¢ espera, encontrar cursos “puros’” circunserilos a un cierto
tipo de actividades,
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registro escrito de los didlogos e interacciones grupales de los
participantes, lo que permite observarlos de manera no intrusiva sin
necesidad de recurrir a otro tipo de herramientas. Sin embargo, desde
el punto de vista metodolégico, el riesgo de sesgo en las
interpretaciones del investigador puede incrementarse. Dada la
importancia de comprender los procesos alli generados con base en
la perspectiva de los involucrados, la verificacion de las interpretaciones
con fos propios actores es central. Como herramienta de andlisis para
triangular la observacién de los cursos se abrié un foro de discusion
con los maestros responsables de éstos. La discusién semanal giré
especificamente alrededor de tres aspectos: 1) logros de la semana;
2) problemas encontrados (no resueltos); y 3) cuestiones mas
significativas en lo personal. La discusién se realiz6 en tres etapas,
dictadas por la distribucién oficial del tiempo en la institucién: la etapa
inicial de los cursos, desde su apertura hasta la fecha limite para darse
de baja los estudiantes (cuatro semanas); la de desarrollo de los cursos,
que concluyd el dia anterior al inicio de las vacaciones de Semana
Santa (seis semanas); y la dltima, de consolidacién y cierre (seis
semanas). Como procedimiento para la verificacién, al final de cada
etapa se abridé un subforo denominado “Discusién de la discusion”,
en el que los maestros leyeron, opinaron y mostraron su acuerdo con
el uso de la informacidn y la interpretacién surgida de los andlisis, Ese
ultimo espacio se utilizd, asimismo, para dar respuesta a dudas
relevantes generadas por las aportaciones al foro y que habian quedado
sin respuesta.

Para analizar la posible relacién entre los imaginarios y
representaciones de los maestros, y su préctica docente, se efectuaron
entrevistas semiestructuradas antes de iniciar y al concluir los cursos,
El objetivo de la entrevista inicial fue conocer las concepciones sobre
la educacion superior y la modalidad de los maestros, asi como su
situacion personal con relacion a la produccion v gestion del cursoen
linea; comprendi6 20 preguntas. La entrevista final con los maestros
se lleva a cabo al término de los cursos; ¢l objetivo fue conocer sus
impresiones en general y si se habian logrado sus expectativas, asi
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como conocer su punto de vista sobre las ventajas y desventajas de
la plataforma utilizada. Comprendi6 siete preguntas.

Finalmente, para analizar la experiencia de los estudiantes de
los cursos observados, se realizaron entrevistas grupales (grupos de
enfoque) hacia el final de éstos, El objetivo de la discusion fue registrar
las razones por las que decidieron tomar el curso en linea y sus
impresiones; asimismo, se discutieron los aspectos de su formacion
que ellos consideran que se ven miis y menos beneficiados por la
modalidad en linea. La discusidn gird alrededor de ocho preguntas.

REFLEXIONES FINALES

La préctica educativa, como toda préctica social, es muy compleja.
La préctica educativa mediada presenta caracteristicas, dificultades y
beneficios propios dificiles de comprender a simple vista. La multitud
de factores que inciden en su desarrollo hace necesario abordar el
problema desde 16gicas comprensivas que permitan dar cuenta de la
experiencia desarrollada en su conjunto, asi como de los aspectos
particulares de la interaccion generada en cada medio instruccional.
Asimismo, las implicaciones de dicha pretension ponen el acento en
la delimitacién clara del contexto donde se va a verificar la investigacion.

Con base en ¢l supuesto de que los imaginarios, discursos y
sujetos implicitos en la literatura y en los medios de comunicacién
masiva alrededor del uso de las teenologias (no sélo en la educacién,
sino en el trabajo, la diversién y, en general, en todos los dmbitos de
la vida cotidiana) ejercen variados grados de influencia en los usuarios,
la hipéitesis de partida de este trabajo es que el grado de aceptacion
o rechazo de las tecnologias por parte de maestros y estudiantes de
una institucién especifica responde en una primera instancia a su grado
de identificacion o de participacion de dichos imaginanos, asicomo a
la funcién (instrumental v simbdlica) que le asignan a las mismas
tecnologias.



Las teorias del uso social de las tecnologias destacan la
participacion activa y los procesos de negociacion de los usuarios. El
significado personal y colectivo otorgado a las pricticas adquiere
entonces ung importancia central. Esos significados toman su sentido
en el contexto institucional donde se generan las pricticas; es decir, el
entormo académico-administrativo prevaleciente en una determinada
institucion, por un lado, promueve o restringe ciertas pricticas (a través
de sus politicas, programas de estimulo, equipo y apoyos otorgados
para el uso de las tecnologias en ¢l aula, etcétera), y por el otro, dota
de starus (positivo o negativo) a los maestros que las incorporan en
su labor docente; sin embargo, esta relacién no es lineal, como lo
indican las teorfas del uso social. El peso de su proyecto personal
puede predominar, ya sea que esté a favor o en contra del uso de las
tecnologias en su prictica docente. Esto lo vemos muy claramente
entre algunos maestros presenciales cuyo proyecto personal los inclina
a no utilizar las tecnologias, independientemente de las politicas
institucionales, En este renglén, los estudios criticos sobre la innovacion
pueden ayudar a comprender ¢ interpretar las distintas reacciones de
los maestros a la introduccidn de nuevas practicas. Como senala
Ardoino (1975:10), “los tecndcratas la conceden ficilmente y la
mediocridad de su ambicion se explica con el miedo al cambio y ala
preacupacion por el orden; descalifican de entrada la posibilidad de
negociacion y didlogo con los maestros para tomar en cuenta sus
experiencias y las razones por las que toman una decision.

Por otro lado, la influencia de los imaginarios y discursos sociales
respecto al uso de las tecnologfas, asi como el valor instrumental y
simbdlico asignado a las pricticas por los estudiantes, en lo individual
y colectivo, repercuten, asimismo, ¢n el desarrollo de los cursos. La
participacion de los estudiantes, visualizada de esta manera, resalta
su papel de agentes y auxilia la comprensién y delimitacion de las
“responsabilidades” de los actores. Es decir, como parte del binomio
ensefianza-aprendizaje, por un lado, la delimitacién de su participacion
(y colaboracidn) con el grupo y, por el otro, la exploracion de los
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beneficios y problemas percibidos en los cursos en linea puede ayudar
acomprender sus intereses (y necesidades) e ir generando informacion
valiosa para conocerlos y ver si al final podemos obtener un perfil o
perfiles de los estudiantes en linea de la UABC.

Para finalizar, y a manera de sintesis, pensamos que las teorias
del uso social de las tecnologfas pueden ser herramientas valiosas
para comprender cémo éstas son incorporadas v operadas por
estudiantes y maestros en una determinada institucién educativa.
Pensamos que sélo explorando cmo estos actores se apropian y se
sirven de las tecnologias podremos visualizar las maneras de
optimizarlas en ¢l proceso de ensenanza-aprendizaje.
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ANEXO 1
INFORMACION SOBRE EL CURSO
0O PAGINA DE APOYO

Respondido por:

Fecha:
Aplicado por:

Status del respondiente: Autor _ Productor ___ Maestro

(Nota: si su sfarus corresponde a los tres rubros, seleccione los tres)

1. IDENTIFICACION DEL CURSO
Nombre del curso:
Dhreccion:

Elaborado como: Cursoen linea___ Apoyo curso presencial ___

Estado de produccién: Terminado ___ Parcial / Demo ___

2. PRODUCTOR ¥ CONDICIONES DE PRODUCCION
Producto iniciativa de:

el autor/maestro otro(s) maestro(s) ___ lainstitucion ___

Propietario del curso:
elindividuo ___ lainstitucién ___
Conceptor:

el autor otro maestro/grupo de maestros ___ la institucion

Remuneracion:

Si Mo
Tipu:
Honorarios Derechos de autor Horas clase

Equipo de computo

3. CARACTERISTICAS TECNICAS

oUtiliza usted una plataforma comercial? Si___ No___
JCudl?: Virwal U _ UABCVirtual _ BSCW

© Oira:
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¢ Utiliza usted herramientas de autorfa? Si_ No
; Cudl(es): DreamWeaver, Authorware, Flash?

¢La contextualizacién (fondo de pantalla, tipo de botones, colores)
es: Prefabricada __ Disefiada por el maestro? ___

;Los participanies cuentan con clave y contrasena?

o GRS | [

¢ Cuenta con seccitn de ayuda técnica o tutoriales?

Si___ No__

;. Aloja su curso o pdgina en un servidor de la UABC?

ol No.

;Considera confiable el servidor que aloja su curso 0 pigina?
Si___ No___

 Aproximadamente cudntas veces ha fallado este semestre?

Niunavez ___ Entre l y5veces___ Entre 6y 10 veces ___
Mis de 10 veces

;Tiene conexidn a Internet en su cubiculo?

S No___

¢ Los estudiantes accesan su curso principalmente desde la UABC?
S FNe

4, CARACTERISTICAS PEDAGOGICAS

Nivel:

Licenciatura __ Maestria___ Doctorado ___ Educacion
continua

Responsable:

Maestro  Instruccion compartida (+ 1 maestra) __
Con ayudanie ___

El mayor peso del curso estd enfocado al aprendizaje de:
Conocimientos abstractos __ Procedimentos
Aplicacién de conocimientos ___

Acceso ala informacion:

Total y en todo momento ___ Parcial, acceso limitado a
documentos de trabajo por etapas ___
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PRESENTACION DE LOS CONTENIDOS ¥ MATERIALES DE TRABAIO

[Texto Indgenes fijas, fotos Imdgenes en movimiente | |
Animaziones y video Tablas y grificas fijas Dingruimas

Mapas concepluales Tablas interactivas Grificas interctivas
Ejerciciog interactivos Modelado Simulaciones

l Dtrofs): '

Tareas: Entrega de tareas con fecha limite Entrega de tarcas en

cualquier fecha

Requisito entrega tareas: Buzon cerrado en fecha limite

Abierto continuamente __

Flexibilidad tareas individuales: ; El estudiante puede adelantar

tareas? Si__ No___

Tareas grupales: El curso tiene actividades por equipos? Sf

No

Flexibilidad tareas grupales: ; El grupo puede adelantar tareas? Si
No

RETROALIMENTACION A LAS TAREAS Y ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Texto Inigenes fijas, fotos Imigenes en movimiento
| Animacionss ¥ video Tablas v grificas fijas Diagramas

Mapas conceptuales | | Tablas interagtivas Grdficas interactivas

Ejercicios interactivos Modelado | | Simulaciones

DHrols): >
Foros de discusién:
Abiertos en todo momento Cerrados al finalizar su etapa
Foros académicos:
¢ El estudiante tiene que enviar su aportacion para poder leer las de
los comparicros? Si No___ Enalgunos casos
(Quién sintetiza la discusion? Un estudiante Un
grupo de estudiantes El maestro ___ Nadie, no se resume
¢ Quién cierra los foros? Un estudiante Un grupo de

estudiantes ___ El maestro ___ Nadie, se termina en la fecha
programada
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Foros de apoyo:

i Abre foros de apoyo? Si ___ No
(Cudl(es)? Apoyo téenico ___
Dudas sobre las instrucciones f tareas ___ Cafeteria ___
Otro:

. Quién es responsable de contestar el (los) foro(s) de apoyo?

; Abre algiin foro exclusivo para los estudiantes?
Si___ No__ ;Cuil?

Chats:

¢Utiliza el chat de su plataforma? Si_ No_
;Utilizaun chatexterno? 8 No__ ;Cudl?
; Qué uso(s) da al chat en su curso?
Socializacion __ Discusion académica ___
Resolucién de dudas ___ Otroe
(Asigna hnrnnus p.lr'l entrar o aceptar invitaciones para entrar al
chat? by S

. Sabe silos estudiumers- utilizan el chat?

B~ Mo: «Nogé- _

Correo electronico:

¢ Utiliza el CE para comunicarse con los estudiantes?
S{__ _No__

; Los estudiantes le escriben por CE regularmente?

S~ No

; Los estudiantes se comunican entre ellos a través del CE?
8. No_.  Nosé -

¢ Incluye tareas que deben ser enviadas por CE?

S . Ne

;Recibe tareas por CE que deben ser enviadas en linea?
Todo el tiempo Al principio del curso ___ En ocasiones
especiales _ Nunca
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Otro medio:
¢ Utiliza otro medio para comunicarse con los estudiantes?
Si__ No__ ;Cuil?

Evaluacién del curso:

Continua__ Final __  Sinevaluacién ___
LIncluye usted ejercicios de autoevaluacién?
Si_ No___

Si el estudiante responde erréneamente ; puede avanzar?
8 No -
Por favor, copie y pegue aqui los porcentajes utilizados para
otorgar la calificacidn a los estudiantes:

5. CARACTERISTICAS DE LA ESTRUCTURACION DE LOS CONTENIDOS
Presentacion de las unidades:
Lineal  Nolineal

Modo de acceso a la informacion:

Poriconos _ Pormendes ___ Por ventanas
Oitro:

Presencia de;

Guia/mecdnica de trabajo __ Carta descriptiva__ Restimenes
Apoyos especificos (programas necesarios, ligas a otros productos/

sitios, etcétera.)
Otro(s):

iMuchas gracias por su participacién!

Momas:
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ANEXO 3
GUIONES ENTREVISTAS ALOS MAESTROS

ENTREVISTA INICIAL

Objetivo de la entrevista: registrar desde el inicio las experiencias de
los docentes que imparten cursos en linea. En este momento, nos
interesa CoNOCEr sus propias concepciones de la educacidn y de la
modalidad, asi como su situacion personal con relacitn a la produccién
y gestion del curso en linea que van a impartir este semesire. Las
respuestas son confidenciales y se van a utilizar para fines de
investigacién; la entrevista transcrita se les hari llegar para su
verificacién. Como ustedes saben, este trabajo forma parte de la
investigacion que llevo a cabo para mi tesis doctoral, por lo que de
antemano les agradezco infinitamente su colaboracidn.

VISION GENERAL

1. {Cuil €5 su concepeion de la educacion superior?
2. ;Cémo concibe usted la educacion superior en linea?
3. ;Qué piensa usted sobre el uso de la tecnologia en la educacién?
4. Para usted, ; cudl es el papel del profesor en la educacion superior?
3. ; Cudl es el papel del profesor en los cursos en linea?
6. Para usted, ; cudl es el papel del estudiante de educacién superior?
7. { Cudl es el papel del estudiante en linea en los cursos de nivel
universitario?
Curso
8. Por favor, describa brevemente su curso en linea.
9. ¢ Cudl fue su motivacion para poner el curso en linea?

10. ; Cudles son sus metas —qué quiere lograr?
11. ; Qué piensa usted que ofrece su curso a los estudiantes?
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12. ; Cudles son las principales diferencias de este curso con relacién
a los que imparte de manera presencial?

13. ; Qué aspectos destacaria usted de los cursos que ha impartido
en linea?

PLANEACION ¥ GESTION

14, ; Con qué apoyos contd para producir el curso?

15, ; Cudles fueron los principales retos encontrados a la hora de
producir el curso?

16. ; Cudles limitaciones tuvo para producir el curso (econémicas,
técnicas, organizacionales)?

17. ;Su unidad académica apoya y estimula que se impartan cursos
en esta modalidad?

18. ; Su curso fue avalado por la academia (instancia) correspondiente ?
19. ; Tiene tiempo asignado para el trabajo que implica impartir un
curso en linea (responder mensajes, revisar actividades, evaluar
aprendizajes, etcétera)?

20. ; Quiere anadir algo mis que considere relevante para comprender
mejor la situacion de los docentes que imparten cursos en linea en la
UABC?

ENTREVISTA FINAL

1. Describa brevemente los resultados del curso.

2. ;Se cumplieron sus expectativas del curso?

3. (Cuiles fueron los principales problemas encontrados
[administrativos (institucionales), técnicos, pedagogicos]?

4, ; Cuiles considera los mayores logros del curso?

5. ;Qué ventajas le ve a la plataforma utilizada?

6. ; Qué desventajas le ve a la plataforma utilizada?

7. Si las tuvo, ;cudl fue para usted el papel de las sesiones presenciales?
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8. 5i compara este curso con el mismo curso impartido de manera
presencial, ;cudles considera que son los beneficios adicionales de
¢ste curso?

ENTREVISTA GRUPAL (ESTUDIANTES)

1. { Por qué decidieron tomar el curso en linea?

2. {Qué aspectos de su formacién consideran que se ven mis
beneficiados por la modalidad en linea?

3. {Qué aspectos de su formacién consideran que son los menos
beneficiados por la modalidad en linea?

4. {Cémo describirian al estudiante que participa en cursos en linea y
en qué difiere del estudiante presencial?

3. { Cémo describirian al maestro que imparte sus cursos en lfnea yen
qué difiere del maestro presencial?

6. Si comparan los cursos en linea con los cursos presenciales, Jeudl
consideran que es la diferencia mds grande entre ellos?

7. De acuerdo con su experiencia, ; piensan que los estudiantes que
toman cursos en linea desarrollan algunas habilidades especificas,
distintas de las de los estudiantes que s6lo toman cursos presenciales?



Prapuestas metodologicas para la
evaluacion de la educacion en linea
se terming de imprimir ¢l 28 de noviembre
de 2003 en Litogrifica Montes, Contreras
Medellin 176, zona Centro, Guadalajara,
Jaliseo, México.

Esta edicién consta de mil ejemplares.



€n este libro se presentan los resultados de dos trabajos
desarrollados en los talleres de apoyo tedrico y metodoldgico del
Seminario de Investigacion sobre €ducacidén a Distancia y
Tecnologias para el Aprendizaje, impulsado y sostenido por
INNOVA de la Universidad de Guadalajara, con la colaboracion de
varias instituciones educativas de todo el pais. €l objetivo de este
seminario permanente es abrir un espacio de intercambio de
experiencios de investigacidn sobre modalidades educativas
innovadoras. Como resultado de sus actividades, desde el ano
2000 se han realizado reuniones en el norte, centro y sur del pais
con la participacidon de especialistas de mds de veinte centros de
educadon superior.

Tonto el trabojo de Maria €lena Chan (Universidad de
Guadalajara) como el de Carmen Pérez (Universidad Auténoma
de Baja California) comparten la idea bdsica de que "la educacion
en linea es un hecho complejo, y Qque con esta constatacion
debemos comenzar su comprension Y andlisis". €l sentido de
ambos estudios es abrir discusiones y lineas de trabajo para
investigaciones posteriores, al mismo tiempo que proponer formas
de abordar problemdticas normalmente obviadas en este campo.
Se constituyen, asf, en aportaciones necesarias para impulsar Y
desarrollar la educacidon en linea en el pals con una condencia
propia y la definicidn de objetivos de acuerdo con los necesidades
sociales espedficas.
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