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Introduccion

Los antecedentes de la educacién a distancia (EaD) tienen su origen en la
correspondencia postal. En la educacién superior se remontan al siglo XIX,
en la Universidad del Cabo de Buena Esperanza, en Sudafrica donde se
utilizé ese mismo medio. Posteriormente en Europa Occidental se adoptd
esta modalidad y se extendi6 a diferentes partes del mundo; fue en las
naciones mas desarrolladas en las que se le dio mas valor a esta modalidad,
puesto que se vio apoyada por los constantes avances tecnoldgicos que
permitieron ir incorporando herramientas para hacerla mas versatil.
Actualmente la Internet posibilita que la presencialidad, es decir, la presencia
del educando, sea cada vez menor en los procesos de ensefianza-aprendizaje
y sobre la base de la combinacién de ambos modelos, presencial y virtual, se
conforman una serie de esquemas de formacién.

En la actualidad se identifican dos tipos de formas organizacionales que
albergan este tipo de modalidades no convencionales: aquellas que ofrecen
estudios de tipo presencial y a distancia y las que ofrecen exclusivamente
programas a distancia.

Las organizaciones que combinan ambos se denominan bimodales, éstas
ofrecenestudiosadistanciacomplementarios alospresenciales convencionales,
el segundo tipo son las llamadas universidades virtuales. Las primeras en su
género fueron la Open University en Inglaterra; la UNED en Espana; la UNA en
Venezuela; y la UNED en Costa Rica. En México, surgi6 el Sistema de Educacién
Superior Abierta y a Distancia (SEAD) y mas tarde se convirtié en la Universidad
Abierta y a Distancia de México. Con relacién a las universidades bimodales,
el namero es indeterminado, ya que crece en virtud que las universidades
presenciales incorporan en su oferta educativa programas a distancia.

La Universidad Judrez Autébnoma de Tabasco (UJAT) es una de lasinstituciones
que ha diversificado la manera de apoyar los planes y programas de estudio



a través del uso de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC),
para lo cual constituy6 en el 2001 el Sistema de Educacién Abierta y a
Distancia (SEAD-UJAT), que a través de la Coordinacién General del Sistema
de Educacién Abierta y a Distancia (CGEAD) se encargaria de distribuir
los programas educativos que se ofrecen bajo esta modalidad. En el 2011
se transformé en una direccién dada la importancia que ha cobrado esta
modalidad y que se encuentra patentizada dentro de los Planes de Desarrollo
Institucional.

El objetivo del SEAD es ofrecer una alternativa de educacién vanguardista
e innovadora que apoye al sistema escolarizado para ampliar la cobertura,
brindar equidad y acceso a la Educacién Superior; de modo que la modalidad
es considerada como un apoyo para la formacién ofrecida a través de los
planes y programas de estudio de la institucién. Una de las estrategias que
se instrumenté desde el 2007 para dar a los estudiantes la oportunidad de
ampliar su carga crediticia, sin tener que acudir fisicamente a las aulas,
es la imparticién de asignaturas a distancia, la cual permite la flexibilidad
curricular al permitir que los alumnos cursen en linea asignaturas generales
pertenecientes a todos los planes de estudio de las diferentes licenciaturas,
y otras asignaturas disciplinares. En el 2011 se encontraban inscritos a este
programa 3,909 estudiantes (IV Informe, 2011)

Este programa de apoyo a los planes de estudio tiene su propia metodologia,
formas, formatos y tiempos, en vista que este tipo de modalidades no
convencionales definen sus propias légicas de trabajo que difieren del
sistema presencial. Se basa en la construccién de aulas virtuales en las que
confluyen profesores (facilitadores) y estudiantes (alumnos a distancia)
que comparten un espacio e interactiian a través de medios y con recursos
diferentes a los convencionales y de manera asincrénica. Este modelo
aspira a fomentar el aprendizaje auténomo y autogestivo en los agentes
involucrados en el proceso ensenanza y aprendizaje, eliminado barreras
geograficas, de tiempo, de traslado, implicaciones econémicas y fisicas,
entre otras.

Pero a pesar a las bondades que podria representar el hecho de cursar
asignaturas a distancia, tanto por el ahorro de tiempo y recursos materiales
como porlashabilidades que pueden fomentarse, los estudiantes abandonan
los cursos en una proporcién mucho mayor que en el sistema presencial. La
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literatura senala que en este tipo de modalidades el rezago y la desercién
son mayores por diferentes factores, como la falta de competencias, el
aislamiento, un inadecuado acompanamiento, entre otros. La experiencia
de las autoras como facilitadoras del sistema a distancia les ha permitido
percatarse que pese a que muchos estudiantes dejaban inconclusos los
cursos, habia casos de éxito que sugerian que el programa representa la doble
oportunidad de ampliar créditos e incentivar habilidades, pero que existen
factores incidentes que permean las practicas y orientan los resultados.

Para identificar estos factores que pueden hacer la diferencia entre el éxito
y el fracaso entre los estudiantes presenciales que cursan asignaturas
a distancia, se inici6 un ejercicio de investigacion arriesgado, ya que se
contempld una gama de dimensiones que de acuerdo a la literatura pueden
incidir en los sujetos que cursan programas a distancia. Se plante6 como
pregunta ;cudles son los elementos que inciden en el éxito o fracaso de los
estudiantes de los cursos virtuales en las asignaturas del plan presencial
de la UJAT? Sobre esta base se planted una estrategia para dilucidar la
respuesta, a través de métodos que permitieran recoger informacién entre
los estudiantes presenciales respecto de algunos aspectos importantes de
su experiencia en la modalidad a distancia.

En esta obra se describe el proceso que se desarrollé desde la concepcion del
estudio, hasta el andlisis de la informacién recogida entre los estudiantes
bimodales de la UJAT, con la limitante de presentar solamente la perspectiva
de estos sujetos y no del resto de los involucrados en la ensenanza y
aprendizaje. Se aspira a aportar no sélo la informacién comprometida
sobre los factores de incidencia entre los estudiantes de esta modalidad
(que es el producto final de lo tedrico y lo empirico) sino dar cuenta de la
manera en que se aplico el estudio, asi como las bases conceptuales que
respaldan el trabajo para que oriente sobre los aciertos y errores en este tipo
de metodologia. De tal forma que no se presenta en el formato tradicional
de libro, sino mas como un reporte de investigacion.

La obra se divide en cuatro capitulos. Los dos primeros recogen los elementos
conceptuales que dan sustento al trabajo empirico, pero también lo explican.
En el primer capitulo se analizan los fundamentos tedricos de la educacién
a distancia, en virtud que es indispensable tener pleno conocimiento de
las implicaciones epistemolégicas que representan este tipo de modelos.
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Pueden ser explicados o comprendidos desde los marcos de las teorias del
aprendizaje convencional, pero sélo bajo ciertos presupuestos de las mismas.
Dado el extenso ntimero de teorias que tratan de explicar el aprendizaje,
se catalogaron en tres grupos de acuerdo a la clasificacién ofrecida por de
Zubiria (2006): modelos hetero-estructurantes, modelos autoestructurantes
y modelos dialogantes.

En cada uno de estos grupos se encuentran distintas corrientes que definen
y tratan de explicar el proceso de aprendizaje, de manera que se encontraron
un sinntmero de teorias, modelos, postulados, enfoques u orientaciones
que se abocan a entender y explicar de cierta manera el complejo proceso
de aprehensién y asimilacién del conocimiento, de los cuales se toman los
postulados que embonan con las condiciones y caracteristicas propias de
la modalidad a distancia y se presentan como propuestas para explicar la
modalidad

En el segundo capitulo se analizan los elementos participantes en la
modalidad a distancia, que parecieran los mismos que los de la presencial:
el estudiante, el tutor y los materiales; pero que insertos en este tipo de
modelos desempenan un papel significativamente diferente. En el caso del
estudiante se consideran cuatro dimensiones, la cognitiva, la instrumental,
la emocional y el andamiaje. En el caso de la cognitiva, se abordan los
estilos de aprendizaje, ya que éstos han sido ampliamente estudiados
como elemento modelador del aprendizaje. La dimensién instrumental se
refiere a los habitos de estudio, que también permean en la aprehensién del
conocimiento, pero no se toman en su totalidad, sino s6lo se comprenden
los mas recurrentes en la literatura.

La dimensiéon emocional abarca tres aspectos importantes: la motivacion
(intrinseca), el autoconcepto y el locus de control, que son los que al
parecer actian en la asimilacién del sujeto respecto a los ambientes
distintos a los tradicionales. La cuarta dimension estd representada por el
andamiaje, entendido como el bagaje que soporta la aprehensién de nuevos
conocimientos. Cada uno de estos aspectos esté explicado en las secciones
desarrolladas en este mismo orden.

En el segundo elemento correspondiente al tutor se analizan los datos
existentes mas relevantes, debido a que existe un gran camulo de literatura
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que aborda las habilidades, competencias y caracteristicas del mismo.
El tutor, en esta modalidad, actia como facilitador o moderador entre el
estudiante y los materiales de estudio; éstos se tratan como el tercer
elemento y se nominan también contenidos. En relacién a los recursos, se
alude especialmente a dos tipos: la plataforma electrénica que es la via de
transmisién y soporte de los contenidos, y los materiales que se significan
en este caso como las guias de estudio, los objetos de aprendizaje y los
materiales de lectura.

En el tercer capitulo se describe de manera pormenorizada el estudio,
los planteamientos que dieron origen a la necesidad de abordar esta
tematica que es de interés institucional. Se ofrece desde los antecedentes
del problema, la justificacién de su abordaje, las preguntas y objetivos, asi
como una descripcién del trabajo de campo dividido en dos etapas, una
denominada cualitativa, y la otra cuantitativa. En ambas se explican los
diferentes instrumentos que se disenaron y aplicaron en la recopilacién de
datos entre los sujetos participantes.

En el altimo capitulo se ofrecen los resultados obtenidos en las etapas
descritas de recopilacién de datos. Estos se presentan en dos partes, los
resultados de la primera fase de una forma descriptiva, sin entrar a un
proceso interpretativo profundo, sino dando cuenta de los indicadores
detectados que sirvieron en el diseio de un cuestionario. Los resultados
de la segunda etapa se desglosan en tablas que reflejan los datos mas
significativos de las respuestas obtenidas en la aplicacién de la encuesta,
aplicada a la muestra representativa de estudiantes bimodales.

Por ultimo, se desarrollaron las conclusiones sobre la base de la revision
tedrica y a la luz de los principales hallazgos obtenidos en el largo trabajo
empirico realizado. Se anexaron los instrumentos utilizados, asi como
la representacién de algunos resultados. Los autores esperan que este
ejercicio sea de utilidad tanto para el mejoramiento de las interacciones
en las modalidades a distancia, como en la aplicacién y consideracién de
metodologias para recoger datos empiricos.
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Capitulo 1

Fundamentos
tedricos de la
educacion a
distancia

Verdnica Garcia Martinez
Andrés Guzman Sala






n el presente capitulo se abordan los aspectos tedricos del

aprendizaje a distancia. Se analizan los diversos enfoques del

aprendizaje concentrandolos en tres grupos: heteroestructurantes,
autoestructurantes e interestructurantes o dialogantes. En cada uno de éstos
se encuentran las distintas corrientes que explican el aprendizaje desde
una perspectiva tedrica definida, de los cuales se toman los postulados que
embonan con las condiciones y caracteristicas propias de la modalidad a
distancia.

1.1 Modelos tedricos y aprendizaje a distancia

En la modalidad a distancia el clasico binomio ensenhanza-aprendizaje se
disuelve para dar paso a dos procesos diferenciados, pero complementarios.
Sin embargo, la tendencia que prepondera cuando se trata de analizar el
modelo, es aquella que considera al aprendizaje como la principal fuerza
que impulsa a aprehender, resignificar e incorporar los contenidos al
esquema mental del sujeto aprendiente. La manera en que las personas le
dan significado a los materiales distribuidos con fines formativos, y cémo los
utilizan para entender o transformar su entorno, es un tema ampliamente
estudiado por los cientificos sociales. Existen diferentes posturas tendientes
a explicar el modo en que se forma al individuo sobre la base de la educacién,
dado su fin dltimo: Educar esta definido en el diccionario de la Real Academia
Espanola como “desarrollar o perfeccionar las facultades intelectuales y
morales por medio de preceptos, ejercicios o ejemplos”; esto, de acuerdo
con cada postura se aplicard de un modo distinto, para finalmente impactar
en la forma en que éste sujeto se inserta en el mundo.

Es asi que se encontraron un sinnumero de teorias, modelos, postulados,
enfoques u orientaciones cuyo principal objetivo consiste en entender y
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explicar de cierta manera el complejo proceso de aprehensién y asimilaciéon
del conocimiento. En realidad, no hay ninguna que se erija como la teoria,
ya que la misma complejidad de la psicologia humana hace dificil la
existencia de un esquema estandarizado de aprendizaje, por lo cual es mas
recomendable tratar de comprender las propuestas de estos corpus tedricos
y tomar lo que resulte mads 1til, principalmente para entender el fenémeno
estudiado y de esta manera poder disenar las estrategias adecuadas para
promover el aprendizaje.

En este caso, el andlisis del aprendizaje a distancia se perfila como el interés
principal de este estudio, debido a que se trata de un esquema distinto al
que se conoce, y al agregar el elemento tecnolégico y la condicién virtual,
aumenta la complejidad del proceso. Se considera que el aprendizaje a
distancia, debe ser estimado desde distintos enfoques tedricos, debido a que
se localizaron postulados de distinto origen epistémico, entendidos para el
presente ejercicio, como procesos de aprendizaje no presencial, mediados
por tecnologia.

Aunque no es intencién disertar sobre la definicién de aprendizaje, es preciso
introducir el concepto guia que permita tener mas claridad de las diferentes
aristas del tema. Ormrod (2005) ofrece dos perspectivas diferentes que
tienen algo en comun: en la primera lo define como un cambio relativamente
permanente en la conducta como resultado de la experiencia. La segunda la
presenta como un cambio relativamente permanente en las asociaciones o
representaciones mentales como resultado de la experiencia.

Las dos alternativas anteriores hablan de cambios que pueden perdurar
durante cierto tiempo; sin embargo, cuando se refieren a qué cambia, ambas
definiciones representan a cuestiones distintas: la primera alude a la conducta
(en lo que es observable) y la segunda apunta a las representaciones mentales
(cambios internos en el sujeto). De cada perspectiva se desprenden una
variedad de enfoques orientados a explicar la manera en que el ser humano
selecciona, adquiere, asimila, y sistematiza la informacién recibida del entorno
y la transforma en conocimientos que le son ttiles en su vida cotidiana.

Con el fin de organizar esta disertacién de orden tedrico, se ha considerado

concentrar estos enfoques del aprendizaje en tres grupos. Asi pues, se
ha tomando como referencia la propuesta de DeZubiria (2006), quien los
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conforma en modelos de acuerdo a la forma en que el sujeto procesa la
informacién del entorno:

° Los modelos heteroestructurantes;
° Los modelos autoestructurantes;
° Los modelos interestructurantes o dialogantes;

En un primer momento, se ofrece una breve explicacién de la definicién
de los modelos heteroestructurantes y se abordaran aquellos postulados
relacionados con los mismos, ligdndolos particularmente con la modalidad
a distancia. En una segunda parte se analiza la aportacién del segundo grupo
de modelos, los autoestructurantes, y en una tercera secciéon se contempla lo
relacionado con los modelos interestructurantes o dialogantes. Por ultimo,
se ofrece una conclusién de los andlisis vertidos en los puntos anteriores.

1.1.1 Los modelos heteroestructurantes

Los modelos heteroestructurantes se refieren a una educacién centrada en
el proceso de ensefianza, al saber como una construccién externa al salén de
clase,basado en la repeticién, en la copia y en una escuela magistrocentrista,
cuyos propositos de los contenidos es el aprendizaje de informaciones y
normas (De Zubiria, 2007). De los modelos heteroestructurantes que se
podrian llamar también asociacionistas, sobresale el conductismo, el cual se
basa en los cambios observables en la conducta del sujeto y se enfoca hacia
la repeticién de patrones de conducta hasta que éstos se realizan de manera
automatica (Mergel, 1998).

El enfoque asociacionista alude al aprendizaje por repeticién, incitado
por motivadores de caracter extrinseco, el cual busca la equiparacién de
aprendizaje con conducta (Pozo, 1993). En este sentido se debe destacar
que en el aprendizaje a distancia, los estimulos extrinsecos son una fuerza
incentivadora que anima a continuar en un proceso solipsista que requiere
de alguna forma de acompanamiento. Las recompensas en este modelo se
circunscriben por ejemplo a las alabanzas y cortesias a los estudiantes en
las actividades que concluyen con éxito, asi como a los pronunciamientos
de animo hechos en los aciertos logrados durante los ejercicios de
autoevaluacién. La idea de que las recompensas promueven el aprendizaje
es un aspecto todavia esencial de la perspectiva conductista actual.
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Otro enfoque asociacionista es el conexionismo, explicado por Thordnike
como el fortalecimiento de una conexién entre una respuesta particular y
un estado de cosas agradables. La teoria de Thorndike consiste en tres leyes
primarias: la ley del efecto, la ley de la preparacién y la ley del ejercicio.
Se destaca ésta ultima que senala que el uso (correcto, recompensado) de
una conexién incrementa su fuerza, y el desuso de una conexién conduce
a su debilitamiento u olvido. Este postulado es digno de considerarse en
el aprendizaje mediado por tecnologia, el cual amerita de la repeticién
continua de los procedimientos, para sostener las rutinas necesarias que
se encuentran detras del manejo de la informacién recibida a través de la
interfaz.

Aun cuando varien los sistemas operativos o el disefio de los sistemas
de navegacién, existen convenciones estandarizadas que han de ser
aprendidas a través del ejercicio sostenido de los mecanismos que permiten
la interaccién no sélo con la maquina, sino con los contenidos y el resto de
los participantes en un curso. En este sentido Guthrie habla de la formacién
de habitos en los estudiantes como guia de accién del docente, fomentados
a través de la repeticion y las recompensas. El autor introduce también el
concepto de extincién, que senala que un habito que no es condicionado
durante un proceso desaparece (aunque esto puede darse a propdsito con un
habito indeseable) pero cuando se quiere reforzarlos, hace falta aumentar
las interacciones con los mediadores.

En otras variantes asociacionistas como el Condicionamiento Operante (CO)
y la Ensefianza Programada (EP), se formulan conceptos como reforzadores
secundarios, que pueden servir como estimulos extrinsecos para el estudiante.
En un sistema presencial este tipo de reforzadores son mas espontaneos
(un gesto de aprobacién, un “palomeo”) que incluso pasan inadvertidos.
En los cursos a distancia se requiere que alguien se encargue de dar este
tipo de incentivos a los estudiantes, a través de una retroalimentaciéon
positiva constante que puede resultar muy eficaz para producir cambios de
conducta (Ormrod, 2005), y aunque no siempre se persiguen manifestaciones
conductuales, muchas actividades tienen este fin.

La falta de una respuesta manifiesta y permanente del docente, el estudiante

puede percibirla como una falta de interés, de responsabilidad o compromiso
de éste.
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Pero no uUnicamente se conciben incentivos externos en estos enfoques,
también se proponen los reforzadores intrinsecos como un elemento
reforzador importante. Estos son comuinmente utilizados en la formacién
a distancia, ya que se ofrecen ejercicios de autoevaluacién en los que el
estudiante responde no por el interés de recibir una calificacién (que en
muchas ocasiones no siguen ese fin) sino por el simple hecho de probarse
qué tanto ha aprehendido del conocimiento recibido en los cursos.

En este sentido, Ormrod (2005) advierte que la retroalimentacién positiva
y los sentimientos de éxito son posibles cuando la ensenanza se disena
cuidadosamente y atendiendo a las capacidades de los usuarios. En esta
modalidad, el diseno de materiales, actividades, guias o cualquier recurso
didactico tiene que ser elaborado por especialistas disciplinares, auxiliados
de especialistas pedagégicos y graficos para asegurar su efectividad. Las
tendencias contemporaneas del CO senalan que éste incluye a la cognicién,
no sélo a la conducta.

Otro concepto relevante es el de los objetivos. Estos son importantes en la
planeacién educativa en el modelo presencial ymés atin en elmodelo a distancia,
el cual amerita de una etapa inicial que permita establecer el resultado esperado
con la asimilacién de los contenidos, que no siempre es la manifestaciéon de
una conducta o la formacién de habitos, pero si un cambio en los esquemas
cognitivos de los estudiantes. Los objetivos suelen denominarse resultados,
metas o evaluaciones, y son imprescindibles en la planeacién curricular
y didactica. La nocién actual de objetivos ya no implica una descripcién tan
pormenorizada de las expectativas de la institucién o del docente, pero si un
planteamiento mas abierto que enfoque los esfuerzos hacia el logro.

Una de las aportaciones de la EP a la modalidad a distancia es la estrategia
de presentar el todo en partes, con el proposito de no atiborrar inicialmente
al sujeto y de dosificar la informacién para mostrarla de manera gradual. Se
parte de cuestiones mas simples para avanzar en complejidad en niveles de
aprendizaje. En cada nivel se solicitan respuestas del estudiante en forma de
actividades de aprendizaje, que dan cuenta de la apropiacién que éste hace
de los contenidos, lo cual en EP se conoce como respuesta activa. Al término
de cada actividad el estudiante debe recibir retroalimentacién inmediata, y
al término del nivel, una evaluacién del facilitador que le permita conocer
su desempeno.
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En la EP se admiten diferencias individuales en el ritmo del aprendizaje; la
EP es escalonada, por lo que permite a los estudiantes avanzar a su ritmo y
reencauzar sus aprendizajes en el caso que estén orientados erréneamente.
La Ensefianza Asistida por Ordenador (EAO) es en realidad una ensefianza
programada. La ventaja es que actualmente, el ordenador tiene un cimulo
de posibilidades para acercar al estudiante cada vez mds al mundo real
a través del uso de recursos virtuales como los simuladores, y propiciar
aprendizajes mas significativos.

A pesar que la corriente asociacionista relacionada al conductismo ha sido
duramente criticada, sobre todo por fundarse en susinicios con experimentos
en animales, no se puede negar su contribucién al conocimiento del
aprendizaje humano. Por ejemplo, el enfoque conexionista, senalan Bower
e Hilgard (2004) que actualmente se usa sélo como conjetura acerca de
los tipos de eventos que originan el aprendizaje, sirve de precedente para
otros postulados, aunque obviamente no con los mismos fundamentos,
dado que hay teorias como la llamada Cognitive Information Processing
(CIP), que intenta sintetizar al conductismo y al cognitivismo al entender
al aprendizaje como una interaccién del ambiente, la experiencia previa
y el conocimiento del discente (Alonso et al, 2007). Segin esta teoria, el
aprendizaje consiste en la formacién de asociaciones, no como simples
estimulos, sino como conexiones entre estructuras mentales llamadas
“esquemas”, de modo que el individuo aprende a través de incorporar esos
esquemas en sus conocimientos.

E1CIP se enfoca en diferentes aspectos de la instruccién y como esos aspectos
pueden facilitar o dificultar el aprendizaje y la memoria; hace hincapié en
el uso de estrategias que centran la atencién del alumno, de organizadores
graficos y palabras, y destaca la importancia de la retroalimentacién para
los estudiantes quienes al rectificar sus respuestas (correcta/incorrecta) o
recibir comentarios correctivos de sus ejercicios, refuerzan el aprendizaje
deseado. En este enfoque, los modelos del aprendizaje humano estan
basados en la interaccién con el ambiente, con la informacién adquirida a
través de los cinco sentidos de manera consciente, procesada y trasformada
en conocimiento (Murphy, 2005)

Los postulados del CIP son dutiles en la modalidad distancia, dado que
el estudiante depende en gran medida del disefio de la instruccién (el
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cual debe contener recursos para facilitar el aprendizaje), asi como de
la retroalimentacién proporcionada por el sistema, en virtud que la
comunicacién establecida entre los sujetos es mayormente asincrona, rasgo
que puede impedir la respuesta inmediata, resultar en una desconexion
entre el estudiante y el instructor y finalmente contribuir a la falta de
conexion social de las redes y a la desconexién sustantiva con el material
(Schuhman, 2009). El sujeto delante del ordenador no puede permanecer
pasivo ante un contenido dado, es necesaria la presencia de un mecanismo
que le dote de respuestas que permitan verificar su desempeno y no se
enfrente con tanta frecuencia a la incertidumbre.

Otra propuesta tedrica relacionada con el conexionismo es la teoria del
Procesamiento Distribuido en Paralelo (PDP) o neoconexionismo, que
representa el funcionamiento psicolégico mediante redes complejas de
elementos interconectados que funcionan paralelamente. Para este modelo,
lainformacion que se tiene enla memoria se distribuye en unared, semejante
a las redes neuronales formadas por unidades procesadoras organizadas en
paralelo e interconectadas que se activan o inhiben mutuamente (Ormrod,
2004; Cubero, 2005). Sin embargo, esta teoria tiene mas implicaciones en
procesos fisiolégicos.

La perspectiva conductista en los modelos a distancia, de acuerdo a Lara y
Estero (2001), debe ser usada para el manejo de aspectos de tipo organizativo
como la definicién de la estructura del curso, la enunciacién de objetivos
y el manejo de evaluaciones. Mergel (1998) sefiala que una aproximacién
conductista puede facilitar el dominio de contenidos de una disciplina, por
ejemplo en aquellas las tareas que requieren un bajo grado de procesamiento
(por ejemplo, las asociaciones de pares, discriminacién, la memorizacién)
y que se asocian con las salidas conductuales (estimulos respuesta,
continuidad de retroalimentacién y reforzamiento, por mencionar algunas).
Asi pues, se tiene una idea mas clara de las aportaciones de los modelos
hereoestructurantes al aprendizaje a distancia.
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Figura 1. Aportaciones de los modelos heteroestructurantes al aprendizaje a distancia.
1.1.2 Los modelos autoestructurantes

Los modelos autoestructurantes consideran a la educacién como un
proceso de construccion desde el interior marcada por el propio estudiante;
privilegian las estrategias por descubrimiento e invencién y centran los
procesos en las dindmica e interés del propio estudiante. En ellos el docente
es un guia o acompanante (De Zubiria, 2007). Estos modelos implican de
acuerdo a la definicién expuesta, los siguientes enfoques: cognitivismo,
constructivismo, constructivismo social y modificabilidad cognitiva
estructural. En estos esquemas el estudiante gestiona y construye su propio
conocimiento, al ser capaz de generar informacién nueva con el bagaje que
posee, de sustituir la concepcién tradicional del proceso dulico (en el cual el
profesor es el transmisor del conocimiento), por un nuevo esquema donde
él es el centro sobre el que debe girar la actividad pedagdgica.

Aun cuando el cognitivismo se puede considerar hasta cierto punto

una corriente asociacionista, pues retoma conceptos del conductismo
(reforzamiento, retroalimentacién, motivacién, objetividad), los tedricos
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cognoscitivistas reconocen en el proceso de aprendizaje un mecanismo
de reorganizacién de las estructuras cognitivas por medio de las cuales las
personas procesan y almacenan la informacién y consideran que algunos
procesos de aprendizaje pueden ser exclusivos de los seres humanos.

El cognitivismo (o cognoscitivismo) se basa en los procesos que tienen
lugar detrds de los cambios de conducta. Estos cambios son observados
para usarse como indicadores a fin de entender lo que estad pasando en la
mente del que aprende (Mergel, 1998). Senalan Bower e Hilgard (2004) que
los cognoscitivistas consideran al cerebro humano como una computadora,
que recibe informacién del entorno (input), la procesa y da respuesta
(output). Posee un almacén de memorias (a corto y largo plazo) que guarda
estructuras y programas de datos o accién, y un procesador central en el
cual tienen lugar las principales actividades mentales: pensamiento, juicio
y toma de decisiones.

El cognoscitivismo es una corriente que pone énfasis en los procesos de
pensamiento como generadores del aprendizaje. Concibe al alumno como
un procesador activo de la informacién ya que el aprendizaje es proceso
complejo que no se reduce a simples asociaciones memoristicas (Ausubel,
1991). De aqui se desprende un concepto de gran importancia: aprendizaje
significativo, definido como aquel que conduce a la creacién de estructuras de
conocimiento mediante la relacién sustantiva entre la nueva informacién y las ideas
previas de los estudiantes (Diaz Barriga y Hernandez, 2002)

El cognitivismo explica la manera en que los sujetos van incorporando a sus
estructuras de conocimiento nuevos esquemas que les permiten acceder a
niveles de pensamiento cada vez mas abstractos. Es necesario considerar el
marco de referencia personal de los estudiantes los conocimientos previos
para adaptar los contenidos a sus capacidades y posibilidades y que puedan
lograr asi aprendizajes significativos. En la educacién a distancia se tiene
un fuerte apoyo de los materiales que ayudan a distribuir los contenidos
minimos a los que el estudiante accede; éstos deben ser significativos para
que cumplan su funcién, y para lograr la significatividad se ha de tener una
idea clara de los conocimientos previos que tiene el estudiante. La finalidad
consiste en adecuar el material de tal modo que interactie de manera
natural con él.
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Los disenos instruccionales evolucionan en combinacién con el desarrollo
de las teorias basicas del aprendizaje; sin embargo, esta evolucién se
acompana de una transformacién continua del mismo estudiante, quien
va demandando nuevas formas de aprender originadas por la constante
oferta tecnolégica. De este modo la influencia de la ciencia cognitiva en el
diseno instruccional es evidenciada por el uso de organizadores avanzados,
metaforas, fragmentacién en partes significativas y la organizacién
cuidadosa de materiales de instruccién que van de lo simple a lo complejo
(Alonso et al, 2005).

Algunos conceptos sobresalientes de este enfoque (Mergel 1998) son los
efectos de la practica y la repeticion, en el sentido que mejoran la retencién,
sobre todo si se trata de practica distribuida, donde el aprendiz asocia el
material con diferentes contextos en lugar de uno solo con practica intensa.
Otro es el de transferencia, el cual se refiere a los efectos del aprendizaje
previos en el aprendizaje de nuevas tareas o materiales y la interferencia
se presentan cuando los aprendizajes previos interfieren el aprendizaje de
nuevos materiales.

Los efectos nemonicos son estrategias que utilizan los aprendices para
organizar significados relativos con sus imdagenes significativas o sus
esquemas contextuales. Los efectos esquemas determinan que si la
informacién no se ajusta a los esquemas de la persona, sera mas dificil para
ella recordar y comprender. Los organizadores avanzados preparan al alumno
para el material que va a aprender y le permite dar sentido a la leccién.

Como es posible observar, los postulados reiteran la relacién de los
conocimientos nuevos con los conocimientos previos y esto redunda en
aprendizaje significativo. Se parte de la idea que el alumno sélo le da sentido
a lo estudiado si es significativo para él, lo cual representa la posibilidad de
integracién de conocimientos complejos a los materiales, siempre y cuando
estén dispuestos de manera que el sujeto comprenda lo aprehendido. De
lo contrario se caerd en el aprendizaje memoristico y repetitivo, el cual
contribuye poco en la aplicaciéon del conocimiento y la resolucién de los
problemas de la vida.

Los cognitivistas sostienen que el aprendizaje significativo ocurre en una serie
de fases, que dan cuenta de una complejidad y profundidad progresiva (Diaz
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Barriga y Hernandez, 2002), afirmacién que debe tomarse en cuenta para
aplicar este esquema progresivo a la presentacién de los contenidos en los
cursos a distancia, donde el alumno carece de la posibilidad de preguntar
de manera directa al profesor y tiene que resolver o decidir solo. También
es importante tener en consideracién la manera en que los individuos
organizan e incorporan la informacién nueva, y las razones que hacen darle
sentido y transformarla en aprendizaje util.

Los contenidos deben ser de alta significatividad para asegurar la memoria
a largo plazo y la utilizacién practica del conocimiento. El estudiante a
distancia carece del apoyo continuo del profesor, lo que lo deja en desventaja
en comparacién con el estudiante presencial, de tal manera que deben
buscarse estrategias que sirvan para paliar estas carencias. Ademads, en
un curso a distancia, mas que en un presencial, han de tomarse en cuenta
las diferencias de los usuarios, dado que no siempre tienen las mismas
habilidades para el trabajo a distancia, como son el manejo de la tecnologia,
el estudio independiente, y la autogestién del conocimiento.

Otro de las teorias autoestructurantes es el constructivismo, el cual se
sustenta en la premisa de que cada persona construye su perspectiva
del mundo que le rodea a través de sus propias experiencias y esquemas
mentales desarrollados. El constructivismo se enfoca en la preparacién del
que aprende para resolver problemas en condiciones ambiguas (Schuman,
1996). Los postulados constructivistas, pueden sintetizarse en tres principios:
el aprendizaje es un proceso interno que depende del grado de desarrollo
cognitivo e implica la reorganizacién interna de esquemas; el punto de
partida del aprendizaje son los conocimientos previos, y se produce cuando
entra en conflicto lo que el estudiante ya sabe con lo que desearia saber; el
aprendizaje es una reconstruccion de saberes culturales que se facilita por
la mediacién e interaccién con otros.

El primero de estos principios sostiene que el aprendizaje se vale
principalmente de las capacidades y desarrollo cognitivos del sujeto,
para quien la intenciéon de aprender estd en funcién de la relevancia
y significatividad de lo que percibe. Danielson et al (2006) describen una
serie de estudios que muestran la conexién entre la forma de representar
los problemas (esquemas) y la habilidad para resolverlos a través de
herramientas cognitivas como las redes semanticas, lineas de sistemas de
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expertos, y software de sistemas de modelado. Yan y Fischer (2004) refieren
algunos estudios realizados a ninos que utilizaban estrategias cognitivas
en la navegacién por Internet, y la funcién de los iconos como importantes
herramientas para navegar en el ciberespacio. Aquellos con los que los
ninos estaban familiarizados en su vida cotidiana, fueron mas eficaces para
la navegacién que los iconos pictéricos o textuales arbitrarios.

A pesar de lo trascendente del asunto, la forma en que el sujeto reorganiza
sus esquemas a través de los procesos internos, es muy poco estudiada en la
educacién. Este principio es muy util para el disenador constructivista, ya que
una de las herramientas mas tutiles son el hipertexto y el hipermedia porque
permiten un diseno ramificado, a un formato lineal (Alonso et al., 2005).

El segundo principio se refiere al aprendizaje significativo, donde el adjetivo
se relaciona con algo cercano a los intereses del alumno (Galagovsky, 2004)
dado que le da sentido al nuevo conocimiento en virtud de evocar algo
conocido, pero se enfrenta alo que debe aprehender y asimilar, puesle resulta
interesante, Util o necesario. En apariencia el sujeto cognoscente buscara
los conocimientos significativos para él, aunque le produzcan conflicto.
Galagovsky sefiala que no se conocen investigaciones que demuestren que
la motivacién originada por un contenido significativo -motivante- sea
condicién suficiente para lograr un aprendizaje significativo. Por tanto, se
debe pensar en la intrincada red de relaciones entre los conceptos formados
por el sujeto, los cuales se complementan con informacién que esta fuera.
La informacién externa a ser aprendida toma una forma diferente al quedar
vinculada como conocimiento en la estructura cognitiva. Se debe entonces
valorar la incursiéon de elementos externos que faciliten el aprendizaje,
como es el caso del docente. Coll (2006) senala que la funcién de éste, es
engarzar los procesos de construccién del alumno con el saber colectivo
culturalmente organizado, por lo cual su actividad no se limita a orientar
y facilitar, sino a ensenar al alumno a aprender, es decir, a estimular sus
procesos cognitivos.

Lo anterior se relaciona precisamente con el tercer principio. Moore en los
setenta, introduce el concepto de distancia transaccional, y examina las tres
formas mas comunes de interacciéon en educacién a distancia: estudiante-
estudiante; alumno-profesor; y estudiante-contenido (Yiannis et al. 2009).
Mena (2004) senala que, mientras mads interaccién se dé en el proceso de
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aprendizaje, menor serd la distancia transaccional entre los implicados en
él, lo que lleva a mejores resultados, y por tanto puede haber mas calidad
en la educacién.

Las teorias modernas constructivista y conectivista destacan el valor
de la interaccién entre pares para el desarrollo de habilidades cognitivas
(Anderson, 2008). En cualquier modelo educativo, pero mayormente en la
modalidad virtual, el docente tiene como una de sus tareas principales
estimular la motivacién y participaciéon activa de los estudiantes y aumentar
el significado potencial de los materiales académicos, lo que implica activar
una serie de mecanismos que permitan que el alumno asuma el rol de
constructor de su conocimiento.

Diversos estudios (Visser 2002; Olea y Pérez, 2005; Navarro, 2006; Hugues,
2007) han demostrado que la interaccién del estudiante con los diferentes
elementos que componen el modelo a distancia (profesor, pares, materiales,
interfaz), contribuyen a estimular la permanencia de éste en los cursos y
a fomentar la eficiencia terminal. Una serie de estrategias que sirven en
los cursos a distancia para incentivar la construccién de aprendizajes
son el método de proyectos de trabajo, el estudio de casos, la realizaciéon
de ejemplos y los circulos de aprendizaje entre otros (Cabero et al., 2006;
Morales y Domene, 2006; Romero, 2006) que si bien exigen un esfuerzo
individual, privilegian el trabajo colaborativo situado, es decir orientado a la
resolucion de problemas contextuales inmediatos.

Es posible hablar entonces de un constructivismo cercano a su entorno,
que no se da de manera espontanea e individualizada (critica del enfoque
psicogenético) sino se produce por la actividad sociocultural. La perspectiva
sociocultural sostiene que es impensable la construccién del conocimiento
de formaindividualizada,las representaciones fuera dela época, de la cultura
o del medio social en que se vive. Vigotsky, principal representante de esta
corriente formuld que la cultura es el soporte de la representacién mental,
pero que sélo puede ser apropiada si cuenta con el apoyo, la direccién y
mediacién de los seres humanos que nos precedieron.

Los principios socioconstructivistas fundan los métodos de ensehanza

basados en la interaccién social, los cuales son una orientacién actualizada
de los ambientes a distancia, como una forma de paliar el individualismo
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e incentivar el trabajo colaborativo pese a las condiciones contextuales.
Cubero (2005) sostiene que dentro de la diversidad del constructivismo
y de los muchos debates que se suceden, la mayoria de las posiciones
constructivistas, aunque no olvidan el funcionamiento individual, dan
primacia a los aspectos sociales. Con todas estas ideas, se centrard la
atencién ahora en el constructivismo social, enfoque que ha resultado de
enorme trascendencia en el aprendizaje a distancia.

El constructivismo social, también llamado construccionismo social o
socioconstruccionismo, es una posicién que senala que las personas
aprenden a través de las interacciones con los demads, utilizando
instrumentos de mediacién, que son herramientas culturales y sistemas de
signos. Cubero (2005) alude a conceptos inherentes a este enfoque, tales como
los escenarios socioculturales y las comunidades de practica. El primero
es el espacio donde se construye un tipo determinado de conocimiento
de acuerdo con una epistemologia constructiva que guia este proceso. Las
segundas se caracterizan como contextos de practicas definidos por un
conjunto de personas, actividades, motivaciones y metas; en estos entornos
praxicos las personas desarrollan habilidades concretas.

Los procesos de intercambio y negociaciéon en el escenario se realizan
mediante la participacién guiada. El contexto escolar es un claro ejemplo de
estos dos conceptos, y en el espacio virtual, se estaria hablando de recursos
tecnolégicos que permiten la construccion colectiva del conocimiento y el
aprendizaje colaborativo. En este sentido, Calero (2008) considera que, en la
concepcién constructivista (particularmente la teoria socioculturalista) hay
necesidad de organizar los espacio educativos y hacerlos funcionales para
que el alumno aprenda segin sus necesidades e intereses y de esta manera
fomentar la colaboracién abierta entre los estudiantes y no sélo entre el
profesor y los estudiantes. Lo anterior nos conduce a que una estructura
de cooperacién produce mejores resultados que una de competencia a
nivel cognoscitivo, por lo que se debe estimular el trabajo en grupo y por
anadidura, el aprendizaje cooperativo.

Morales y Diaz Barriga (2009) senalan que la investigacién sobre este
tipo de aprendizaje, destaca el papel de las estructuras de participacién,
motivacionales y de recompensa, el establecimiento de metas, la
interdependencia entre participantes, asi como la aplicacién de técnicas de
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trabajo colaborativo. Esta postura, debe ser ampliamente considerada en
el aprendizaje a distancia, dado que actualmente se cuenta con muchos
recursos de libre acceso disponibles en Internet.

Los recursos de libre acceso comprenden a los foros, donde se estimula la
interacciényelintercambiodeideas;losblogs construidos colaborativamente
ofrecen una posibilidad de creatividad colectiva; las wikis permiten la
integracién de esfuerzos en una tarea en comun. Actualmente existen las
redes sociales, que han mostrado ser un poderoso recurso para la interacciéon
social. Sin embargo, todas estas actividades propias de la llamada web 2.0,
aun cuando se pueden desarrollar espontdneamente, requieren liderazgo y
de una guia para orientar adecuadamente a los estudiantes y que de esta
forma no se utilicen con fines no educativos.

Una propuesta tedrica que sintetiza elementos de los modelos
autoestructurantes, y heteroestructurantes es la de Reuven Feuerstein, que
plantea la Modificabilidad Cognitiva Estructural (MCE), teoria que explica el
desarrollo humano no solamente desde sus aspectos biolégicos, sino desde
los puntos de vista psicolégico y sociocultural; es decir, toma en cuenta una
doble ontogenia: la bioldgica y la sociocultural. Asi, la MCE es el resultado
combinado de ambas. En este sentido, Feuerstein sefala que en el corazén
de la MCE esta la teoria de la Experiencia de Aprendizaje Mediado (EAM), a la
cual se le atribuye a la modificabilidad humana. En un sentido mas amplio,
la MCE se basa en un concepto de crecimiento humano, consustancial a su
naturaleza evolutiva y de transformacién de sus potencialidades cognitivas,
en habilidades de razonamiento y busqueda continua de soluciones a los
problemas de diverso orden que plantea el entorno.

Esta postura tedrica destaca a la mediacién como instrumento para
aumentar las posibilidades del sujeto de conseguir aprendizajes
significativos, a través de diferentes instrumentos y estrategias, como la
extrapolacién de aprendizajes de un contexto o situacioén, a otros distintos,
con buenos resultados; esto con el fin de que aplique su experiencia y logre
nuevos aprendizajes. Se busca obtener la motivacién intrinseca a través del
adecuado diseno de las actividades o tareas solicitadas, lo cual puede ser un
elemento determinante para lograr que el alumno aprehenda y asimile los
contenidos ofrecidos.
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Gutiérrez y Prieto (2007), en su obra, La mediacién pedagégica hablan de superar
el viejo modelo de educacién a distancia e instituir otro que eduque para la
incertidumbre, para gozar de la vida, para la significacién, para la expresiéon
y para la convivencia, en donde la produccién de conocimientos sea ludica,
placentera y bella. De ahi proveeria esta motivacién que incline al alumno
hacia una busqueda constante del saber, dentro del roce permanente
con la cultura en que estd inmerso. La EAM conlleva la explicacién de los
procesos cognoscitivos como subproducto de la transmisiéon cultural.
Podria entenderse esta postura, como la mitad del camino entre el enfoque
psicogenético y la teoria sociocultural.

De acuerdo al MCE, el aprendizaje se da a través de dos modalidades de
interacciéon del humano con su medio: con la exposiciéon directa a los
estimulos, considerada como la manera mas penetrante, en la cual la
interaccién del organismo-ambiente afecta al organismo (que se relaciona
con el aprendizaje experiencial); y con la EAM, en la cual la interaccién
del humano con su ambiente es mediada por otra persona que actda
intencionalmente. La falta de EAM disminuye la autoplasticidad del
organismo que puede darlugar ala carencia oreduccién de lamodificabilidad,
como en el caso de los individuos para quienes la exposicién directa a los
estimulos tiene un efecto limitado, incluso, cuando esta exposicién es de
una naturaleza operacional activa (Noguez, 2002).

Para los estudiantes que utilizan continuamente la tecnologia, siempre tan
cambiante, es necesaria la modificabilidad cognitiva, para adaptarse y responder
a los entornos reales y virtuales. Por ejemplo, a eso se refiere la plasticidad,
en la educacién a distancia, condicién necesaria en aquellos estudiantes que
participan en ambientes no convencionales. Para estimular la modificabilidad
cognitiva en un ambiente no presencial, el docente tiene una funcién
determinante como agente mediador que actiia intencionalmente para que el
estudiante desarrolle habilidades de tipo cognitivo, axiologico, afectivo y social.

Enla educacion a distancia se destaca el nuevo rol del docente, quien ademas
de ensenar, tiene el compromiso de propiciar que sus estudiantes aprendan
a aprender. En tal sentido, el profesor desarrolla nuevas competencias, entre
las cuales pueden destacarse ademads del dominio disciplinar, la capacidad
de planear, disefiar y administrar, investigar y explorar, crear atmésferas
apropiadas, evaluar permanentemente y ensenar con el ejemplo.
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Con todos los elementos mencionados, se aspira a estimular la
modificabillidad cognitiva de los alumnos para que estos construyan y
reconstruyan sus conocimientos y sean capaces de satisfacer sus propias
necesidades, asi como las del entorno. El docente debe ser capaz de
establecer una interaccién continua y mantener un didlogo permanente
con sus estudiantes, para orientar el sentido de los aprendizajes que en un
determinado nivel se requieran.

En cualquiera de las corrientes pedagobgicas, el estudiante recibe estimulos
(extrinsecos e intrinsecos) que convierte en motivadores para el aprendizaje.
Feuerstein destaca la importancia que tiene la cultura, la mediacién y la
interaccion en el proceso de aprendizaje del individuo, e ilustra estas dos
posturas que se han revisado en el siguiente diagrama.

Modelo conductista
(E=Estimulo R=Respuesta)

Modelo cognoscitivista (Piaget)
(E=Estimulo O=Organismo R=Respuesta)

E4mmdp 5 gumdp 0 ¢umdp H Gmmp R

S

Modelo de experiencia de aprendizaje mediano
(E=Estimulo H=Humano O=Organismo R=Respuesta)

Figura 2. Modelos de aprendizaje. Feuerstein.

La perspectiva constructivista ha derivado en muchos planteamientos y es
hasta el dia de hoy la bandera de escuelas y cursos que enfatizan el proceso
de aprendizaje centrado en el sujeto. Lara y Del Estero (2001) afirman que
este enfoque se debe utilizar en el manejo de los aspectos eminentemente
académicos, como la definicién de estrategias de interaccién, y para definir
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las actividades individuales y grupales que contribuiran al logro de los
objetivos de aprendizaje.

Mergel (1998) sefnialaba que el constructivismo es 1til en aquellas tareas que
demandanaltosnivelesdeprocesamiento (soluciéndeproblemasheuristicos,
invencién, seleccién de personal y monitoreo de estrategias cognitivas) las
cuales son con frecuencia aprendidas mejor con estrategias avanzadas como
los aprendizajes ubicados, aprendizajes cognitivos, negociacién social, entre
otras. De esta manera, los modelos autoetructurantes son considerados
como parte de aquellos que inciden en el aprendizaje a distancia.
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autoestructurales EaD
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| Aprendizaje significativo | graficos, metaforas, fragmentacion en estrategias y
Perspectiva partes significativas y la organizacién actividades de
. cuidadosa de materiales s
hacia dentro y aprendizaje
Practica y repeticion, fuera del sujeto Mejoran la retencién en la préactica P Plseno dela
transferencia, efectos AT . interfaz
Mnemenicos. efectos 4| distribuida; ayudan en las estrategias .,
- ?| autogestivas; aseguran la utilizacién * Elaboracion
esquema, organizadores 2 P =
préctica del conocimiento de los
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interaccion materiales, construccién colaborativa b Dergmieiie e
del conocimiento .
actividades
Espacios socioculturales, 5| Construccién colegiada: foros, blogs, Colabo_r/atlvas
comunidades de practica ‘| wikis, webquest * Selecciéon de
1 T los docentes
Aprendizaje mediano | >| Nuevo rol del docente

Figura 3. Aportaciones de los modelos autoestructurantes al aprendizaje a distancia.
1.1.3 Los modelos interestructurantes

El tercer conjunto de modelos lo componen los interestructurantes o
dialogantes. Un modelo dialogante es aquel, en el que la educacién se
centra en el desarrollo y no en el aprendizaje, reconoce la necesidad
de trabajar las dimensiones cognitiva, socioafectiva y praxica. En este
proceso, tanto mediadores como estudiantes cumplen papeles esenciales
pero diferenciados, el aprendizaje es un proceso activo y mediado en el
que se deben usar diversidad de estrategias que garanticen reflexién y
didlogo (De Zubiria, 2007). Estos modelos apuestan por el establecimiento
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de una corriente constante de interaccién entre los sujetos involucrados
en un proceso pedagégico; entre ellos se pueden contar la conversaciéon
didactica mediada, el didlogo didactico mediado, la pedagogia dialogante, el
aprendizaje en red y el conexionismo de Simmens.

Holmberg (1985) fue de los primeros en poner énfasis en la interaccién y
comunicacién no presencial entre docentes y estudiantes. De igual forma,
esboza la idea de conversacién didactica mediada consistente en la
comunicacién simulada a través de la interaccién del estudiante con los
materiales de estudio, y una comunicacion real a través de la comunicacién
escrita o telefénica con el profesor. Los principios del modelo de Holmberg
se fundan en la motivacién intrinseca que puede llegar a representar
una relacién personal entre el profesor y el estudiante, misma que se ve
reforzada por materiales de estudio adecuadamente desarrollados; una vez
establecidayalimentada porlaretroalimentacién constante, favorece el logro
de metas de aprendizaje, y el establecimiento de la atmédsfera creada por el
docente con la ayuda del lenguaje. En estas condiciones se intercambian los
mensajes entre los actores a través de medios, los cuales propician la fluidez
de la conversacién, lo que puede traducirse en buenos resultados. Detras
de todo esto, sostiene Holmberg, se encuentra la planificacién y la guia de
trabajo, necesarios para el estudio organizado.

De estos fundamentos parte Garcia Aretio (2001) para formular una
propuesta de mayor a la que denomina Didlogo Didactico Mediado (DDM).
Este autor funda su propuesta en la comunicaciéon implantada a través de los
medios de comunicacién; cuando se aboca a los materiales, ésta descansa
en el autoestudio, pero cuando atiende a las vias de comunicacién, alude
a la interactividad vertical y horizontal profesor-alumno, alumno-alumno.
La propuesta de este autor es integradora, ya que pretende clarificar las
relaciones entre las construcciones practicas y los supuestos tedricos.

Una preocupacién de la propuesta consiste en definir los tipos de didlogo
que pueden establecerse en la educacién a distancia, en funciéon de la
intermediacién (presencial, no presencial), en funcién del tiempo (sincrono,
asincrono) y en funcién del canal del didlogo que puede ser real o simulado.
En este didlogo que puede ser real, simulado, sincrono o asincrono, se
incluyen elementos tanto concretos como abstractos que son ejes sobre los
que descansan los procesos de aprendizaje: la institucién a distancia, con
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todos los recursos institucionales que despliega para conformar un espacio
que posibilite las acciones propias de la modalidad; el aprendizaje flexible,
posibilitado por el estudio independiente y por el aprendizaje guiado, tanto
individual como cooperativo; y los materiales de almacenamiento para el
autoestudio, y los canales de comunicacién, cuya gama debe ser amplia.

En los modelos interestructurantes también destaca la propuesta de
DeZubiria (2006), la cual denomina pedagogia dialogante, misma que
formula el principio basico de interdependencia. Este postula que las
cosas y los sucesos estan intimamente integrados, escalonados en un
proceso interrelacionado. El enfoque dialogante subraya el papel activo del
estudiante en el proceso de aprendizaje, sin embargo, también valora la
mediacién como una condicién necesaria para este proceso.

Otro postulado del enfoque, es que a través del didlogo se garantiza el
desarrollo cognitivo, axiolégico y praxiolégico de los estudiantes. Con esto se
pretende o aspira a lograr cambios en las estructuras y en los aprendizajes
de conductas: también se busca incidir en el desarrollo y no sélo en el
comportamiento. En sintesis, se aspira a alcanzar el desarrollo moral y no
simplemente del conocimiento.

Esta aspiraciéon debe constituirse en una guia para la EaD: formar seres
integrales, capaces de transformar su entorno a través de propuestas
innovadoras, creativas y orientadas al bienestar colectivo. Para imbuir estas
actitudes se requiere de lideres orientadores, que cultiven los principios y
valores que reivindiquen a la especie humana con la naturaleza. Para eso,
como senala el segundo postulado de este modelo, la escuela debe trabajar
contenidos cognitivos, procedimentales y valorativos a través del didlogo
constante entre los orientadores académicos y sus estudiantes. Para que
se cumpla, la lectura y escritura deben entenderse como competencias
fundamentales para el establecimiento de este didlogo, y las estrategias
metodologicas deben ser de tipo interestructurante y dialogante,
reivindicando el papel activo tanto de la mediacién como del estudiante.

Otra propuesta sustentada en este tipo de modelos que privilegian la
tecnologia en el proceso, es el Aprendizaje en Red (AR) denominado por
algunos como redes de aprendizaje. Esta perspectiva intenta poner de
manifiesto la dimensién pedagbgica del uso de las nuevas tecnologias,
fundamentada en el uso de Internet a partir de un principio regulador:
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el aprendizaje dialégico! Prieto y Duque (2009), senalan que el didlogo
igualitario entre toda la comunidad educativa y la promocién de més y mas
diversas interacciones dialégicas posibilita la creacién de sentido (...) los
conocimientos se conectan y sirven para entender el mundo de la vida.

El punto es la confluencia de saberes que se orientan a la construccién
solidaria y colaborativa del conocimiento; se trata de personas que (en este
caso) interactian en el espacio virtual, movidas por metas comunes de
aprendizaje. El éxito de estas construcciones no estriba en la sofisticacién
de la tecnologia sino en la calidad de las interacciones de los implicados.
La aspiracién en este modelo es que los sujetos, a través de sus relaciones
horizontales construyan colegiadamente el conocimiento que contribuya
a mejorar las condiciones sociales. Una herramienta de este tipo de
aprendizaje es la llamada web 2.0.

A través de los diferentes tipos de didlogos y de la utilizacién de la gran gama
de recursos y herramientas tecnoldgicas que aparecen continuamente en
la red se fomenta el aprendizaje colaborativo, otro principio fundamental
del AR. Este aprendizaje depende del grado de interaccién que se establece
entre los miembros de un grupo y se identifica mas con el constructivismo
social, o con el sociocognitivismo, ya que son las relaciones con otros el
principal eje de aprehensién de conocimiento significativo. También es
de fundamental importancia la lectura, pues es a través de ella que se
transita de forma gradual a conocimientos mas complejos. El AR pugna
por el aprendizaje colaborativo y por la asimilacién de la tecnologia, asi
como la creacién de ambientes o entornos diferentes que permitan formas
educativas innovadoras.

Esta ultima idea corresponde la propuesta teérica donde las TIC son parte
fundamentaldel procesode aprendizaje,y que corresponden al conectivismo.
Postulado por George Siemens (2006), descansa en la utilizacién de redes
para describir el conocimiento y el aprendizaje?. Este enfoque sostiene que,

! Prieto (2010) relaciona el aprendizaje dialégico con la teorfa critica, y sefiala que es un poderoso
recurso en situaciones educativas especiales; lo que muestra coémo el aprendizaje instrumental
aumenta cuando se establecen interacciones dialdgicas. Es con estas interacciones que se
aprende mas

2 Aunque la teorfa del aprendizaje en redes es un eje central, el conectivismo retine aspectos
de neurociencia, ciencia cognitiva, teoria del caos, sistemas adaptativos complejos y disciplinas
afines. En cuanto a las teorias de aprendizaje (de caracter psicolégico) se ha imbuido del
instructivismo y constructivismo para posteriormente diferenciarlos.
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dado que se vive una época de gran complejidad por la cantidad inmensa
de informacién disponible, la mayoria de los campos son tan complejos que
no hay ningin individuo que sepa todo respecto al mismo. Esta condicién
obliga a distribuir el conocimiento a través de una red de individuos, y cada
vez mas agentes tecnologicos.

El conectivismo se focaliza en los ambientes informacionales en un entorno
de cambio constante, para el cual hace falta disenar estrategias que permitan
adaptarse a los cambios. Justamente la variabilidad de estos contextos
tecnologizados define y moldea la forma en que se gestiona la informacién
y la capacidad del pensamiento activo, el cual se vuelve mas rapido y
fragmentado,lo que redunda en una extensién de la capacidad cognitiva de las
personas al tratar con redes y tecnologias como agentes cognitivos. Siemens
sostiene que las estructuras educativas existentes deben ser revisadas para
satisfacer las necesidades de los estudiantes de hoy (Inoue, 2010).

Uno de los conceptos conectivistas es el de ecologia. Santamaria (2006) lo
explica en un ejercicio introductorio de la traduccién al espanol del libro de
Siemens, Conociendo el conocimiento. Sefiala que ésta es un dominio en el que
surge la red de aprendizaje con la que tiene similitud, pero la red constituye
un proceso estructurado compuesto por nodos y conectores que conforman
una estructura, en cambio la ecologia es un organismo vivo que permite o
no el desarrollo é6ptimo de la red.

La ecologia del conocimiento es un concepto centrado en las redes sociales
de las personas, contrario al énfasis tecnolégico de los sistemas tradicionales
de gestién del conocimiento. Esta se nutre de la diversidad y prepondera el
intercambio, asi como la cooperacién a través de nodos de conocimiento
altamente diferenciados que pueden colaborar para llevar a cabo acciones
especificas y sean capaces de disolverse después. En este sentido, el entorno
del individuo es dinamico y adaptable al uso de cada persona que utiliza
conectores o conductos que amplian la posibilidad de conectarse con otras
personas o artefactos.

En el conectivismo la actividad individual para promover el aprendizaje
no es suficiente; se requiere de una interacciéon constante con elementos
materiales (herramientas, instrumentos tecnoldgicos) y humanos que provocan
alteraciones en los modos de aprender. El conectivismo demanda habilidades
orientadas a la adaptabilidad para asegurar la aprension, seleccién, asimilacién,
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transformacién y distribucién del conocimiento. Frente a estas necesidades
las escuelas (y los docentes) se rezagan ya que con lentitud se adaptan a los
cambios; no bien estdn comenzando a incorporar tecnologias al proceso aulico,
cuando ya hay novedades que estan emplazando nuevas adaptaciones.

De esta manera el sujeto gestiona su propio aprendizaje con la ayuda de la
imbricada red de relaciones hechas en un espacio virtual, lo que puede redundar
en un proceso de aprendizaje desordenado y hasta cadtico. Esta particularidad
debe ser abordada por estudios que permitan detectar estos nuevos procesos
para poder estructurar estrategias acordes al esquema adoptado por los sujetos.

El conectivismo aboga por la desaparicién de los cursos y los LMS (sistemas
de administracién del aprendizaje o plataformas, por sus siglas en inglés),
y por la autogestién del aprendizaje a través de recursos de Internet como
lo son los blogs, wikis, portfolios, podcast, agendas colaborativas y sitios
como Slashdot, Diggs, Diigo, Delicious, etc. Todos estos recursos a veces
son utilizados de manera espontdnea y efimera, los cuales todavia son
elementos nuevos, pero seguramente serdn reemplazados en algin tiempo,
mientras se incorporan recién al umbral cognitivo de los usuarios.
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Figura 4. Aportaciones de los modelos interestructurantes al aprendizaje a distancia.
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De modo que esta nueva propuesta exige una visién no convencional de los
procesos de aprendizaje del sujeto; una postura que efectivamente tiene
elementos de los enfoques tedricos que se han referido en este trabajo, pero
que trata de imbuir una perspectiva holistica y heuristica, para lo que es
necesario comenzar a pensar en una teoria para la toma de decisiones, en
una situacién de incertidumbre y cambio en los procesos formativos.

La disertaciéon hecha, ha seguido un camino para abordar las diferentes
visiones que se han propuesto a lo largo del estudio del aprendizaje humano;
seguramente existen otras férmulas que son utilizadas para llegar al mismo
fin: tratar de entender la complejidad de los procesos de aprendizaje.
La finalidad que se persigue es contar con informacién suficiente que
permita estimular de una manera adecuada los mecanismos que disparan,
dinamizan o aceleran esos procesos.

Mergel (1998) proponia una vision ecléctica de los enfoques de aprendizaje,
para instaurar una teoria del diseno instruccional que permitiera el uso de
los recursos, desde una perspectiva pragmatica, la tarea del disefiador instruccional
es la de encontrar aquellas cosas que si funcionan y aplicarlas (Mergel, 1998:28),
y aunque hay propuestas que hablan de la desaparicién de los cursos,
cosa que quiza no sea posible, es un deber mientras eso sucede, disefiar
programas eficientes.

En una modalidad que recién se incorpora al mundo de los servicios
educativos, es menester de los académicos encontrar las mejores
estrategias que potencialicen los recursos materiales y humanos por el lado
de la produccién del conocimiento, y cognitivos por el lado del consumo.
Esos diferentes enfoques, recorren de manera transversal los modelos
de aprendizaje centrados en la persona, lo que les otorga una mayor
complejidad. Por consiguiente, no deben escatimarse los esfuerzos por
estudiar cada arista de los fenémenos inherentes a este tipo de procesos. Hay
muchas propuestas todavia por hacer en el amplio espectro del aprendizaje
a distancia.
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n el capitulo se presentan los elementos que basicamente conforman

el modelo de EaD, los cuales no difieren en apariencia de aquellos

componentes del modelo educativo convencional, aunque la
distincion estriba en las particularidades que cada uno de ellos debe poseer
para el satisfactorio desarrollo de la modalidad. El estudiante, el tutor y los
materiales, incluido el LMS se describen a continuacién, en cuanto a sus
caracteristicas méas destacables.

2.1 El estudiante

El elemento primordial de las modalidades en linea es el estudiante, pues
es éste quien autogestiona su propio conocimiento y posee caracter para
el aprendizaje independiente. Es por esta razén, que se convierte en el
elemento alrededor del cual giran los demdas componentes. El desempeiio
afortunado de un estudiante en linea es sujeto a creencias en dos sentidos:
la que considera que aprender en linea amerita de ciertas habilidades y
competencias y que las carencias de éstas le lleva al fracaso; y la que supone
que un estudiante so6lo requiere contar con las condiciones basicas para
aprender de un modo no convencional y posteriormente adquirir incluso
las habilidades y competencias originadas por el estudio independiente.

Algunos estudios (2007) encuentran que el uso de las TIC en las
modalidades a distancia refuerzan el desarrollo de un mayor nimero de las
competencias en comparacién con los medios tradicionales. Sin embargo,
el desconocimiento de su potencialidad y los problemas de caracter técnico
son factores que limitan, en mayor medida, su 6ptimo aprovechamiento y
que, en términos generales, el desarrollo de competencias y la formacién
de habitos se logra Gnicamente en un buen nivel. En menor medida, se
observan en competencias relacionadas con factores culturales como el
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trabajo en equipo, la creatividad y la comprension de la propia forma de
aprender.

La EaD también considera en el alumno su responsabilidad con la
construccion del conocimiento, que influye en el desarrollo de estrategias
de aprendizaje y en la capacidad de busqueda, andlisis y sintesis de
la informacién requerida para sus estudios. El estudiante en este caso
tiene una funcién activa en el proceso: no es mero receptor, sino que sus
actividades se inclinan a construir su propio conocimiento mediante la
planeacion, ejecucion y evaluacién de las mismas; todo esto sin excluir al
profesor del proceso educativo, pues la relacién tradicionalmente vertical
entre docentes y alumnos evoluciona hacia una mas horizontal en la cual el
docente se transforma en guia, experto y colega; en este sentido, el alumno
pasa a ser un sujeto activo.

Muchas pueden ser las variables que intervienen en la permanencia de los
estudiantes en los cursos en linea: edad, sexo, recursos, apoyos personales,
etcétera. En este caso, se destacan tres dimensiones presentes en la
literatura: la cognitiva, observada a través de los estilos de aprendizaje; la
instrumental, vista mediante los hébitos de estudio béasicos; la emocional,
estudiada por la motivacién (intrinseca y extrinseca); y el andamiaje,
relacionado con el bagaje de conocimientos en dominio del estudiante. Se
presenta a continuacién cada una de ellas.

2.1.1 La dimensidn cognitiva: los estilos de aprendizaje

Los Estilos de Aprendizaje (EA) han sido ampliamente estudiados por la
psicologia cognitiva; existen autores (Almaguer, 2003; Alonso, Gallego y
Honey, 2007; Hervas, 2003; Valdivia, 2002) que los han definido, proponen
dimensiones y disefian instrumentos para tratar de identificar la forma en
que los estudiantes aprenden. Garcia Cué los define como un conjunto de
aptitudes, preferencias, tendencias y actitudes que tiene una persona para
hacer algo, y se manifiesta a través de un patrén conductual y de distintas
destrezas que lo hacen distinguirse de las demads personas bajo una sola
etiqueta en la manera de conducirse, vestir, hablar, pensar, aprender, conocer
y ensenar (citado por Garcia, Santizo y Alonso 2009). De las definiciones
revisadas, ésta parece ser la mas adecuada para este nuevo tipo de alumno
capaz de “bucear” en un modelo dual de aprendizaje.
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Los EA se han agrupado de diversas maneras, atendiendo a los aspectos
estudiados en el enorme espectro de las facultades cognitivas del ser
humano (preferencias sensoriales, ambientales por mencionar algunas).
Garcia, Santizo y Alonso (2009) revisaron una amplia gama de instrumentos
disenados para detectar los estilos de aprendizaje y presentan una lista
de 38 propuestas que fueron desarrolladas de 1963 a 2007 por autores en
su mayoria anglosajones. Los propésitos de estos instrumentos varian en
torno:

e Al aspecto cognitivo que analizan: identificar perfiles, preferencias

mentales, diferencias cognitivas y de personalidad, habilidades de
pensamiento, de estudio, estrategias de conocimiento.
Al nivel educativo que se dirigen: educacién basica, media y superior.
Al diseno: cuestionarios, inventarios o test, de figuras, preguntas
dicotémicas, escalas Likert, frecuencias, seleccion de opciones
multiples.

e Ala cantidad de items desarrollados: van de los 12 items (Matching
Familiar Figures Test MFFT) hasta los 224 (The Cognitive Style
Inventory, CSI).

Todos estos instrumentos tienen como fin ultimo, detectar los estilos de
aprendizaje de estudiantes en un contexto o situacién determinada. Esto
habla de la amplia posibilidad de disefio de instrumentos orientados a
detectar este tipo de dimensiones en los sujetos.

Se estudiaron ademas casos de aplicacién de instrumentos, sobre todo en el
nivel superior y en modalidades a distancia (Lépez, 1996; Marrero M., 2007;
Fernadez, 2008; Sepulveda, 2010; Ayala, 2010; Aguilera & Ortiz, 2010; Barros,
2010) y se observé que los instrumentos que mayormente se aplican para la
deteccién de estilos de aprendizaje en estudiantes en diferentes contextos
son: el Inventario de Estilos de Aprendizaje de Kolb (1976), el Inventario de
Aprendizaje y Productividad Ambiental de Dunn (1977), el perfil de Estilos de
Aprendizaje de J. Keefe (1979), el Cuestionario de Estilos de Aprendizaje de Honey
y Mumford (1988) y el Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje
(1991). Cada una de las propuestas ofrece una tipologia de estudiantes
delineada sobre la base de ese conjunto organizado y consciente de acciones
y procedimientos que el aprendiz utiliza para realizar tareas concretas de
aprendizaje, es decir, las estrategias.
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Existen propuestas de modelos explicativos de las dimensiones relacionadas
con el estudio de los estilos de aprendizaje (Trotter, 2000; Amaya y Prado,
2002; Valdivia, 2002; Almaguer, 2003; Hervas, 2003; Lozano, 2005; Aguilera
y Ortiz, 2009). Estos modelos plantean dimensiones de las cuales se
desprenden las categorias utiles para la observacién de indicadores, los
cuales pueden dar cuenta de la manera en que el individuo determina el
conjunto de aptitudes, preferencias, tendencias y actitudes manifestadas a
través de un patrén conductual y de distintas destrezas que lo distinguen
de las demas personas bajo una sola etiqueta la cual incide en su estilo de
aprendizaje.

Las dimensiones mas recurrentes fueron la cognitiva, emocional o afectiva
y la fisiolégica, de las cuales se desprenden categorias recurrentes como
autoconcepto (AC) y motivacién, locus de control, conceptualizacién,
atribuciones, dependencia o independencia de campo, componentes
ambientales, entre otras.

El Cuestionario Honey Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) es un
instrumento que retine muchas de las aportaciones de las primeras pruebas
sobre EA, es de sencilla aplicacién y de libre acceso, lo que lo convierte en
una valiosa oportunidad para abordar la dimensién cognitiva desde esta
perspectiva.

2.1.2 La dimensidén instrumental: habitos de estudio

Cada individuo se conduce respecto a una serie de habitos que va adquiriendo
a lo largo de su vida. La Real Academia Espanola define al habito como el
modo especial de proceder o conducirse adquirido por repeticion de actos iguales o
semejantes, u originado por tendencias instintivas, de modo que la persona inicia
con un acto pensado o planeado, pero la repeticién lo convierte en un acto
automatico que pareciera instintivo, pero en realidad no lo es. En este sentido,
se desarrollan habitos para comer, banarnos, vestirnos, en fin, para todos y
cada uno de los actos que se realizan en la vida diaria; para el caso del estudio,
las personas gestionan su aprendizaje bajo ciertas condiciones a las que por
diferentes motivos se acostumbran, es decir, se crean los hibitos de estudio.

Algunos autores como Escalante, Escalante, Linzaga y Merlos (2008) conciben
alos Habitos de Estudio (HE) como las formas mediante las cuales se adquiere
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el conocimiento dependiendo de ciertas condiciones ambientales de tiempo
y espacio. En este sentido, las personas al adecuar sus habitos de estudio a
los requerimientos escolares, tienen mayores posibilidades de obtener un
grado universitario. Estos autores sostienen que el éxito o fracaso de la vida
académica depende en gran parte de los HE, los cuales estan formados por
las siguientes variables:

a) Estrategias de higiene: aqui se encuentran los actos que permiten
mantener y propiciar la salud, tanto fisica como mental.

b) Condiciones de materiales: se consideran todos los recursos y
materiales necesarios para abordar los contenidos propuestos en las
materias, ademas de considerar el espacio fisico y sus caracteristicas.

a) Estrategias de estudio: son la formas de estudio que la persona tiene
para adquirir conocimiento. Crear el habito de estudio integra la
voluntad, la motivacién y el aislamiento psicolégico.

b) Capacidad de estudio: son todas las acciones mentales que se deben
poseer y dominar para mejorar el aprendizaje, en las que se pueden
citar la observacién, la asociacién y la sintesis.

Los autores hacen hincapié en la enorme correlaciéon que existe entre las
cuatro variables antes mencionadas; es decir, el estudiante no puede tener
una buena estrategia de higiene que le permita elevar su aprendizaje, si
no cuenta con los recursos materiales necesarios (utiles escolares, un lugar
especial con ventilacién y suficiente luz, entre otras cosas) para estudiar y
realizar sus tareas. Tampoco contara con una buena estrategia, si no aprende
a organizar el tiempo y la forma en que obtendra los conocimientos dentro
y fuera del horario de clases. La falta de capacidad de estudio para adquirir
los conocimientos esté relacionada con la poca actividad fisica deportiva,
malos hébitos para dormir y desérdenes en la alimentacién, factores que
ocasionan enfermedades y falta de energia para estudiar.

Lo anterior deriva en que el aprendizaje del estudiante no sélo depende
de su capacidad intelectual y de su estado emocional, sino también de los
recursos a su alcance y es por ello que para lograr su desarrollo integral,
necesita organizar su tiempo de estudio, considerando los periodos de
descanso, diversién, deporte, convivencia con familiares y amigos con la
finalidad de mejorar su rendimiento escolar.
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Estas y otras variables han tratado de correlacionarse para determinar
la incidencia de los HE en el aprovechamiento de los estudiantes; se han
construidoinventarios comoelInventario de Habitos de Estudio (IHE) de Pozar,
que mide los HE de los alumnos por medio de cuatro escalas fundamentales
(condiciones ambientales del estudio, planificacién del estudio, utilizacién
de materiales, asimilacién de contenidos) a las que se afiade una escala
de sinceridad. Onate (s.f.) propone el cuestionario de Habitos de Estudio y
Motivacién para el Aprendizaje (HEMA), cuyos componentes son: factores
ambientales, salud fisica y emocional, aspectos sobre el método de estudio,
organizacién de planes y horarios, realizacién de examenes, busqueda de
informacién, comunicacién académica escrita y oral, y motivacién para
aprender.

Algunos estudios (Barbero, Holgado, Vila, y Chacén, 2007; Téllez, citado
por Escalante et al., 2008), correlacionan variables de héabitos de estudio y
aprovechamiento escolar, y observan que los resultados poco satisfactorios
en estudiantes que hacen poco ejercicio, desayunan poco antes de ir a la
escuela, no consumen sus alimentos a la misma hora, no duermen sus ocho
horas diarias, no tienen un lugar fijo para estudiar, pocas veces preguntan
cuando no entienden, entre otras cosas mas.

La comprension de los habitos de estudio no es sencilla, se puede estudiar
desde diferentes perspectivas como la conductista y la cognitivista, que
presentan diferencias sustanciales en el modo de concebirlos. El primer
paradigma valora los elemento extrinsecos (ambiente, refuerzos, técnicas,
acompanamiento) mientras el segundo losintrinsecos (memoria, estructuras
y procesos cognitivos, capacidades mentales). Martinez-Otero y Torres (s.f.)
consideran que ambos paradigmas ofrecen aportaciones relevantes.

Sin embargo, apenas invocan variables importantes como las afectivas,
grupales y sociales; ademadas senala que es necesario contemplar otras
dimensiones como la autoestima y el AC, la motivacién y los intereses el
desarrollo arménico de la inteligencia, la voluntad y la creatividad.

En la EaD, ademas de los hébitos cléasicos para el estudio, se requieren
algunos otros relacionados con la autogestién del aprendizaje y con el uso
de herramientas tecnoldgicas; esto obedece a que exige mas compromiso,
dedicacién y sobre todo iniciativa personal. En estos modelos el alumno es
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responsable de sus resultados y depende de él manejar HE que le ayuden
a alcanzar el éxito, puesto que los profesores s6lo fungen como guia o
acompanamiento.

2.1.3 La dimensién emocional: motivacién, auto concepto y locus de control

Garcia y Domenech (1997) mencionan que a pesar de la escasez de estudios
respecto al peso que juega el dominio emocional del estudiante en el
aprendizaje, en general se asumen las emociones como parte importante
de la vida psicologica del escolar y que éstas tienen una alta influencia
en la motivaciéon académica y en las estrategias cognitivas (adquisicién,
almacenamiento, recuperacién de la informacién, etc.), y por ende en el
aprendizaje y en el rendimiento escolar (Pekrun, 1992 citado por Garcia y
Doménech, 1997).

Sin embargo, Olani (2009) menciona las variables no cognitivas que se han
estudiado para atribuir el fracaso universitario entre las que se encuentran:
tener un AC negativo, no ser consciente de su realidad, no tener claras las
diferencias individuales, no establecer metas a corto plazo, no contar con
el apoyo de una persona, falta de liderazgo, y la resistencia a las nuevas
modalidades de estudios. Como se puede advertir, dichas variables estan
conectadas con dimensiones de caracter intrinseco, relacionadas con la
motivacién.

Estudios sugieren que una de las mayores diferencias entre los estudiantes
a distancia y los de clase tradicional es la motivacién, mostrandose
mayormente motivados los alumnos que estudian a distancia. Garcia
Aretio (2007) sefiala que si no hay motivacién dificilmente puede generarse
aprendizaje y en procesos de ensenanza a distancia, y que ésta resulta clave
en el proceso de aprendizaje, tanto la motivacién inicial para despertar el
deseo de aprender, como la del mantenimiento del interés por el proceso
iniciado.

La motivacion puede ser intrinseca y extrinseca, es decir, puede presentarse
de forma interna (deseos de sobresalir, de superacién), asi como externa
(necesidades educativas, mejor empleo). La primera se forma del AC
o percepcién que se tiene de si mismo, para ello la familia en especial y
la escuela tienen una importante influencia. De acuerdo con Jourard y
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Landsman (1987, citado por Naranjo, 2005) ese concepto con frecuencia
incluye una estimacién o evaluacién del yo como algo bueno o malo,
producto del juicio que el individuo hace acerca de su inteligencia, atractivo
y capacidades. El yo significa entonces una identidad Unica de cada ser, es
decir, el AC esta formado de todo lo que el individuo es, pues el concepto
que de si misma tenga cada persona, ejercerd un gran impacto en su vida.

Enla motivacién intrinseca la forma de desplazarse o actuar esta relacionada
con el ser y esto es directamente lo que impulsa al individuo al deber ser
individual o a la meta donde desea llegar, lo cual denota madurez en los
procesos cognitivos o emocionales relacionados con la vida adulta. La EaD
es entendida como una suerte de aprendizaje adulto (Rosario, 2005) regida
por motivaciones internas que se enriquecen cuando mas se fomenta la
transferencia del conocimiento y la interdisciplinariedad.

M. Keller, (2008) menciona a varios autores (Keller, 1979; Corno, 2001;
Zimmerman, 1998; Kuhl, 1987) los cuales senalan la posibilidad de enumerar
los principios basicos de la motivacién comunes a todos los entornos de
aprendizaje. Keller (1983) condensé el conjunto de principios que fueron
mas tarde elaborados en el contexto de una teoria integral de la motivacién
para aprender. Keller (1979) sostiene que para tener estudiantes motivados
se requiere:

Que la curiosidad se despierte de manera constante.

Se perciba la instrucciéon como relevante a los valores personales o
instrumentales para lograr metas deseadas.

Estimular la conviccién personal de que se puede tener éxito.

La coherencia de los incentivos personales del educando con las
consecuencias de la experiencia de aprendizaje.

Estas cuatro condiciones se basan en una revisién general y una sintesis
de la literatura motivacional, la cual dio lugar a una clasificacién de los
conceptos y las teorias motivacionales en cuatro categorias dependiendo si
su principal drea es ganar la atencién de alumnos; establecer la importancia
de la instruccién a las metas y los estilos de aprendizaje del alumno;
fomentar la confianza en lo que respecta a las expectativas realistas y la
responsabilidad personal por los resultados; o la satisfaccién de hacer la
ensenanza mediante la gestién intrinseca y extrinseca de los educandos.
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La teoria de Keller estd representada por lo que se conoce como el modelo
ARCS (que representa a las cuatro categorias: Atencién, Importancia,
Confianza, y Satisfaccién, es decir, Attention, Relevance, Confidence, and
Satisfaction). Recientemente, esta sintesis original fue ampliada para incluir
la volicién (Keller, 2008). Estos conceptos complementan la motivacién
explicando actitudes y comportamientos que ayudan a una persona a
superar obstaculos y persisten hacia el logro de las metas.

De acuerdo con este autor, los cinco principios de la motivacién para
aprender son:

1. Cuando la curiosidad de un alumno se despierta debido a un vacio
existente en el conocimiento actual.

2. Cuando el conocimiento que hay que aprender se percibe
significativamente en relacién con los objetivos de aprendizaje.

3. Cuando los alumnos creen que pueden tener éxito en el dominio de
la tarea de aprendizaje.

4. Cuando los estudiantes puedan experimentar la satisfaccién de los
resultados en una tarea de aprendizaje.

5. Cuando los estudiantes emplean volitivo (autorregulacién) o
estrategias para proteger sus intenciones.

La motivaciéon intrinseca es un asunto relacionado con la dimensién
emocional y cognitiva del sujeto, las razones inmersas en él lo mueven a
actuar (o a dejar de hacerlo) por su propia iniciativa. Tapia (1992) alude a
Corno y Rohrkemper (1985), quienes sefialan que una condicién necesaria
para mantener la motivacién y el interés de los alumnos por el aprendizaje,
es que éstos sean capaces de autorregular su actividad durante el proceso,
lo que implica la coordinacién de las diferentes actividades cognitivas. Sin
embargo, no parece factible la posibilidad que los alumnos adquieran esta
capacidad de autorregulacién y la apliquen de forma generalizada a las
distintas areas sin un entrenamiento explicito de las actividades cognitivas
adecuadas (Tapia, 1992).

Ladificultad que entrana forjarla motivacioén intrinseca entre los estudiantes
tiene su contraparte en la facilidad con que puede promover la extrinseca.
El interés del individuo se amplia con la motivacién extrinseca, es decir, es
aquello que proviene del contexto para satisfacer sus necesidades. En si, la
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motivacioén extrinseca estd relacionada con los agentes externos del sujeto
y son ellos los que pueden impulsarlo a obtener ciertos logros segin sea el
caso, es decir, funcionan como estimulos.

Donolo, Chiecher y Rinaudo (2004) senalan la coincidencia que existe entre
autores para caracterizar a la motivacién extrinseca como aquella que lleva
al individuo a realizar una determinada accién para satisfacer otros motivos
que no estan directamente relacionados con la actividad en si misma, sino
con la consecucién de otras metas, que en el campo escolar suelen fijarse
en obtener buenas notas, lograr el reconocimiento otros, evitar el fracaso,
ganar recompensas, etcétera.

No obstante, la aparentemente sencilla generacién de estimulos extrinsecos
que hacen actuar al individuo de cierta manera, representan medidas
transitorias, dado que las recompensas son efectivas en la medida en que
estadn presentes, o al menos, después que desaparecen su impacto no es
muy duradero, ya que la conducta al no seguir siendo reforzada tiende a
extinguirse. A veces, incluso, tienen efectos contrarios a los deseados (Leeper
y Greene, 1978, citado por Tapia, 1992), porque al no recibir la recompensa
esperada, puede presentarse una conducta contraria a la deseada.

Pueden existir diferentes tipos de motivadores externos como el
reconocimiento,las calificaciones,lasrecompensas econémicas y materiales,
pero existen dos elementos que son especialmente importantes: la igualdad
de los roles desempenados por el profesor y por los estudiantes que influyen
significativamente en el aprendizaje. El primero porque sus opiniones y
trato son muy valorados por los estudiantes en el aula, los segundos porque
constituyen la posibilidad recibir una riqueza de interacciones y cantidad
de informacién que impactan no sélo en la dimensién académica, sino en
la social.

La motivacién para el aprendizaje es un fendmeno ampliamente estudiado
de lo cual se desprenden diversas teorias®. En este grupo destacan los
siguientes constructos: el AC, los patrones de atribucién causal, y las metas

% Garcfa y Doménech menciona algunas como teoria atribucional de la motivacién de logro
de Weiner, teoria de la autovalia de Covington y Berry, la teoria de las metas de aprendizaje
de Dweck, la teoria de Nicholls, el modelo de eficacia percibida de Schunk, etc.) En este grupo
destacan los siguientes constructos: el autoconcepto, los patrones de atribucién causal, y las
metas de aprendizaje.
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de aprendizaje. De los tres, el AC es mencionado no sélo en las teorias
motivacionales de aprendizaje, sino en general. Garcia y Démenech (1997)
explican que el AC es el resultado de un proceso de andlisis, valoracion
e integracién de la informacién derivada de la propia experiencia y de la
retroalimentaciéon de los otros significativos como companeros, padres y
profesor. E1 AC esta fuertemente relacionado con la autoestima, de hecho
algunos autores los consideran como equivalentes y a pesar de que uno
alude al conocimiento y otro a la valoracién, son dificilmente separables
(Martinez - Otero, 2003)

Una de las funciones mas importantes del AC (Garcia y Ddémenech,
1997) es regular la conducta mediante un proceso de autoevaluacién o
autoconciencia, de modo que el comportamiento de un estudiante en una
situacién especifica estd determinado en gran medida por el AC ejercido en
ese momento. De modo que un sujeto puede anticipar su conducta tomando
como base las creencias respecto de sus capacidades y genera expectativas
de éxito o fracaso que impactan sobre sus resultados. Lo previsto es que el
rendimiento del estudiante no depende tanto de la capacidad real como de
la capacidad creida o percibida.

El conjunto de percepciones que el sujeto tiene sobre sus propios atributos,
caracteristicas, defectos, capacidades y limites, los cuales percibe como
descriptivos de si, constituyen al AC; esto le hace estar continuamente
valordndose de manera positiva o negativa (Martinez-Otero, 2003).
Martinez-Otero enuncia el modelo Jerarquico-Multidimensional, elaborado
por Shavelson, Hubner y Stanton (1976), que incluye cuatro dimensiones
distintas: AC académico, AC social, AC emocional y AC fisico. Marsh
y Shavelson (1985, citado por Martinez - Otero) introducen algunas
modificaciones, que implican la distincién de dos tipos de AC académico:
el verbal y el matematico. Los estudios senalan que el AC tiene un caracter
evolutivo, es decir va modificindose a lo largo de la vida.

Donolo, Chiecher y Rinaudo (2004) senalan la importancia de que el
alumno se considere capaz y competente para realizar las tareas, pues
diversas investigaciones apuntan a destacar que la idea preconcebida
sobre las capacidades propias influye en las tareas que se eligen, las metas
que se proponen, la planificacién, esfuerzo y persistencia de las acciones
encaminadas a dicha meta. Segiin Legaspi (2009) en la EaD el educando viene
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con un AC que hay que reforzar o tratar de orientar, para ello los formadores
que fungen en este proceso como los principales motivadores externos,
deben poner especial atencién a las formas de desarrollo de actividades,
guia y evaluacién en el sistema, son pues formadores inmediatos del
contexto del estudiante.

Otro concepto relevante en la dimensién emocional es el locus de control,
el cual se refiere al grado con que el individuo cree controlar su vida y los
acontecimientos que influyen en ella. En términos generales, constituye una
expectativa generalizada o una creencia relacionada con la previsibilidad y
estructuracién del mundo (Casique y Lépez, 2007). El sujeto ubica el origen de
los éxitos o fracasos en reforzadores internos (autodireccién) o externos (otras
personas, al azar) que ejercen influencias importantes sobre el curso de su vida.

Cuando las personas sitian el éxito o fracaso en la dimension interna, se
acreditan como capaces de influir ellos mismos en su destino y modificar
cualquier situacioén a su favor. En el caso del otro extremo, las personas con
externalidad son aquellas que imputan a factores ajenos a ellos mismos
(destino, azar, suerte u otras personas) la responsabilidad de lo que acontece
y les atribuye la capacidad de cambiar los eventos que influyen, facilitando
o dificultando los resultados y las expectativas de su vida. En dado caso,
el locus interno modela la posibilidad de controlar los acontecimientos
en aras de alcanzar metas, y el externo imposibilita la modificacién de los
acontecimientos ya que vuelve mas dependiente de las circunstancias y de
los demas.

Entre los estudiantes a distancia, tanto el éxito como el fracaso en sus
cursos parecen ubicarse mas en la dimensién interna que externa.
Bojérquez, Sotelo, Serrano y Ramos (2010) presentaron resultados obtenidos
de un estudio entre estudiantes universitarios para analizar el modo en que
reflejan la atribucién sobre su propio comportamiento y el de los demas
asociandolos a factores internos o externos. En este caso las definidoras
arrojaron aspectos como: irresponsabilidad, flojera, derrota, incumplimiento,
fracaso e impuntualidad relacionados con factores internos que muestra el
estudiante y que a su vez estan asociados con la motivacion.

Pero la dimensién emocional representa s6lo uno de los grupos de variables
queinciden en el aprendizaje en cualquier tipo de ambiente, asi pues, existen
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muchos otros que son practicamente imposibles de abordar en una obra o
en una investigacién. Lo mas acertado es considerar a aquellas que pueden
ser mas relevantes. En este caso, se considera un elemento de especial
importancia al andamiaje, que no pertenece a la dimensién emocional, ni
propiamente cognitiva ya que se relaciona con un bagaje cultural que ya ha
impactado en la conciencia, mente o psique.

2.1.4 El andamiaje

Cualquier estudiante, virtual o no, llega a un curso con un cuerpo de
conocimiento, habilidades, actitudes y valores adquiridos en interacciones
anteriores con otros individuos en situaciones pedagdgicas y que le sirven de
plataforma para echar a andar los mecanismos que le permitan aprehender
el nuevo conocimiento al que accede en un cierto lapso. Algunos autores
(Flores, 2004 citado por Borges, 2007) afirman que para tener éxito en un
entorno virtual, el estudiante debe ser competente en una serie de acciones
y actitudes como la escritura, lectura, uso de medios electrénicos, busqueda
y seleccién de informacién, administracion del tiempo de estudio, actitud
para la discusion, etc. y curiosamente, su incursion en este tipo de modelos
le proveen (o fomentan) una serie de competencias que impactan en sus
interacciones fisicas.

El andamiaje es el entramado de recursos de diversa indole que estructuran
la plataforma sobre la que se asimilan los nuevos contenidos que se
aprehenden del entorno. Ese tejido se autoconstruye o puede apoyarse en
las ayudas educativas (recursos pedagogicos). El concepto de Andamiaje
Educativo (AE) es conocido desde la perspectiva sociocognitiva y representa
una metafora que permite comprender mejor la provisién de ayudas
educativas en los procesos de ensenanza-aprendizaje. Badia (2006) refiere
que en un inicio que el AE era puesto en relieve por el profesor quien activaba
las caracteristicas relevantes para la resolucién de problemas. Sin embargo,
la nocién se amplié a ayudas educativas basadas en la interaccién social
con resto de los companeros.

Desde esta perspectiva, el andamio educativo fue definido como una forma
de ayuda proporcionada por el profesor (u otros estudiantes), que posibilita
a los estudiantes el progreso desde sus habilidades cognitivas actuales
hasta un pretendido objetivo educativo (Badia, 2006). Los andamios, sefnala
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Van Der Stufy (2002), facilitan la capacidad del estudiante para construir el
conocimiento previo y asimilar nueva informacién. La autora afirma que
cuando se utiliza la estrategia de ensenanza por medio del andamiaje, el
estudiante se convierte en un aprendiz independiente, autorregulado y
solucionador de problemas. Las caracteristicas anteriores son reconocidas
como parte del perfil al que aspira el estudiante de EaD.

Seglin Fainholc (2008), quien da especificaciones acerca del comportamiento
de los estudiantes (...)como un mayor grado de virtualizacién, mas autonomia
y expertos en habitos e implementacién de procedimientos para contenidos
especializados, una buena predisposicién para concentrarse, leer y estudiar, con buena
organizacién de su escaso tiempo libre y autodisciplina. Es asi, que de acuerdo a la
perspectiva vigotskyana a medida que aumenta el conocimiento del alumno
y el aprendizaje también aumenta su competencia y el educador reduce
gradualmente el apoyo proporcionado esto es igual a mayor autonomia o
capacidad del alumno, menor andamiaje externo. Se puede decir que en
los nuevos modos de distribuir el conocimiento, estos andamios amplian la
dimensién social de la ensenanza y el aprendizaje a un andamiaje educativo
producido mediante el ordenador.

La importancia del andamiaje queda en evidencia en estudios como el
desarrollado por Aguilar, Medina, Arellano y Pérez (2010) quienes reportaron
que de los estudiantes de una unidad multidisciplinaria, en particular
aquellos que se encontraban en informatica, eran los que mayormente
se inscribian en los cursos en linea, los cuales poseian conocimientos de
computacién (95%) y de internet (75%) y sélo una escasa proporcion (10%)
manifestaban no poseer este andamiaje. Por su parte, Morata, Sotelo y Vales
(2010) citan un estudio realizado por Huang (2002) sobre las percepciones
de los estudiantes en ambientes de aprendizaje mediados, el cual mostré
una autonomia del estudiante significativamente correlacionada con
sus habilidades de computacién. Por lo tanto, una mejor habilidad en
computacién implicaba una alta autonomia del estudiante. De tal manera
que la orientacién de los estudiantes en habilidades de computo antes de
ingresen a programas a distancia es crucial para el éxito del aprendizaje
(Morata et al, 2010).

La mayoria de las caracteristicas de los estudiantes en linea construyen
el perfil de un sujeto independiente y por lo tanto debe llevar hacia un
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aprendizaje auténomo, es decir, cuando contrastan sus puntos de vista, dan
sentido a sus construcciones, fundamentan sus razonamientos y opiniones,
y negocian soluciones a determinados problemas. Poseen un bagaje de
estrategias que pueden poner al servicio de sus necesidades. Manrique
(2004) enmarca estrategias que se requieren desarrollar para el logro del
aprendizaje auténomo en una modalidad de EaD:

e Desarrollo de estrategias afectivo-motivacionales: se orientan a que
el estudiante sea consciente de su capacidad y estilos de aprender,
desarrolle autoconfianza en sus capacidades y habilidades, logre una
motivacién intrinseca hacia la tarea o actividad de aprendizaje que
debe realizar y sepa superar dificultades.

e Desarrollo de estrategias de auto planificacién: relacionadas con
diversos aspectos cuyo propoésito tltimo es lograr la formulacién de
un plan de estudio realista y efectivo.

e Desarrollo de estrategias de autorregulacién: conduce a la aplicacién
de estrategias seleccionadas para el estudio y el aprendizaje,
revisién continua de sus avances, dificultades y éxitos en la tarea
seguin la meta de aprendizaje; incluye la generacién de alternativas
de solucién y previsién de consecuencias, la toma de decisiones
oportunas de acciones a realizar o condiciones que cambiar para
lograr su propésito.

e Desarrollo de estrategias de auto evaluacién: Se orienta a la
evaluacién del estudiante, de la tarea o actividades realizadas y de
las estrategias utilizadas.

En un entorno virtual, el desarrollo de estas estrategias es crucial para el
acopio y utilizacién de recursos educativos que faciliten el transito por
el mismo. Badia (2006) advierte que la provisién de ayudas educativas
corresponden al profesor, sin embargo, en contextos de educaciéon formal
deben tenerse en cuenta otro tipo de ayudas educativas que no provienen
del profesor, sino expresamente del papel que juega el uso educativo de las
TIC en la provisién de ayudas educativas a los estudiantes, que permiten
llegar a un alto grado de autorregulacién del aprendizaje en contextos de
educacién superior.

Por ultimo, es Util considerar los tipos de modelos posibles de andamiaje
distribuido propuestos por Tabak (2004, citado por Badia, 2006): andamiaje
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diferenciado, andamiaje redundante y andamiaje correlacionado. En el
primero se identifican los objetivos y las necesidades de aprendizaje del
estudiante en tareas complejas, y se disenian y prevén el conjunto de
materiales o agentes que pueden dar soporte a cada una de las necesidades.
Cada una de las necesidades de aprendizaje posee su propio andamio.

El segundo tipo se plantea proporcionar multiples ayudas educativas segiin
la necesidad de aprendizaje. Un soporte por necesidad de aprendizaje
puede no ser suficiente, puesto que diferentes estudiantes poseen también
diferentes competencias y pueden requerir diversos tipos de ayudas
educativas o distintos niveles de soporte para cada una de las necesidades
de aprendizaje. En el tercero (el mas 6ptimo) se proporcionan multiples
soportes inclusivos que interactian entre ellos de modo que trabajan de
manera coordinada para guiar la consecucién de una tarea u objetivo.

2.2 El tutor a distancia

Cuando se impulsan innovaciones sobre todo en el dmbito educativo,
paralelamente se requiere impulsar nuevas formas de trabajo acordes a los
roles o papeles que surgen para cada uno de los actores que participan en
estos nuevas formas de ensenar y de aprender. Existen una gran cantidad
de experiencias educativas que coinciden en el cambio del modelo centrado
en la ensenanza al modelo centrado en el aprendizaje que caracteriza a
la modalidad a distancia. Frente a los cambios e innovaciones educativas,
surge la necesidad de reflexionar sobre otro de los actores primordiales en
la EaD: El profesor, quien ayuda al alumno en el proceso de construccién de
significados y de atribucién de sentido a los contenidos de aprendizaje (Coll,
2001, como se cita en Mauri y Onrubia, 2010).

Tomando en consideraciéon la perspectiva constructivista del proceso de
ensenanza- aprendizaje enla EaD,esimportante senalar que el papel del profesor
a distancia se vuelve compleja, con mayor interactividad situada, distribuida
y sociocultural; por ello, diversos autores (citados por Mauri y Onrubia, 2010)
aseguran que en ocasiones se ha caracterizado el papel del profesor en la
interaccion a distancia como moderador (Salmon, 2002; Berge, 2000) o facilitador
(Collison y Cols 2000; Berge, 1995). Ello supone atribuir al profesor, el papel de
orientar, guiar y sostener la actividad constructivista del alumno.
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A diferencia del profesor tradicional, la actividad del profesor en la EaD se
concibe como una actividad tutorial que consiste en lograr la mediacién de
la actividad del alumno. Al respecto Coll (2001, citado por Mauri y Onrubia,
2010) senala que el profesor lleva a cabo esta mediacién apoyandose en las
TIC. Se entiende como la capacidad del profesor para proporcionar ayudas,
y entre sus caracteristicas fundamentales se encuentra el grado de ajuste de
dichas ayudas a la actividad constructiva del alumno que se pone de relieve
en los intercambios mutuos entre profesor y alumno.

Otro aspecto que resulta de gran importancia en esta funcién de la
mediacién, es que el tutor-profesor debe de ser capaz de individualizar y
responder con rapidez a las necesidades de los alumnos, posibilidad que se
logra por las herramientas que ofrece las plataformas utilizadas en la EaD.
A este respecto Paulsen (1992, referido por Mauri y Onrubia) sugiere que los
elementos mas importantes para flexibilizar la propuesta instruccional a
distancia es ajustando las ayudas educativas al alumno e individualizando
la ensefianza a través de la consideracién de elementos como: el tiempo, el
espacio, el ritmo, el medio, el acceso y el contenido.

En efecto, al considerar estos elementos los tutores deben de ser capaces
de considerar las posibilidades de manejo del tiempo en la interacciéon
(asincrénico/sincrénico), el espacio (de lo presencial a lo virtual), y del ritmo
de participacién (se vuelve personalizada la respuesta); todo lo anterior
puede hacer que el impacto de la interaccién sea mas relevante para el
estudiante, pues es ahi donde puede percibir que se trata de una actividad
conjunta entre él y su tutor. De modo, es necesario que el tutor se convierta
en un buen gestor de cada uno de estos elementos para promover de manera
conveniente el aprendizaje de los alumnos.

Otra de las competencias que el tutor debera de interiorizar para su buen
desempeno como mediador es el lograr una buena socializacién. Para
Paulsen, esta competencia consiste en propiciar una propuesta instruccional
respetuosa, por una parte con las condiciones de participaciéon de los
alumnos y la diversidad de necesidades, intereses y de conocimientos
previos; y por otra parte con la necesidad de implicaciéon de éstos en la
colectividad, participando en la construccion social del conocimiento y en
la elaboracién de la actividad conjunta.
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Con respecto a este rasgo de socializacién, autores como Moore (1996)
senalan que existe una alta interrelaciéon entre el grado de flexibilidad
o de estructuracién del grado del disefio de la propuesta educativa y las
posibilidades de comunicacién-cantidad y calidad del didlogo entre el
alumno y el profesor. Es en estos rasgos de la socializacién, donde se aprecia
de manera muy elevada la distancia en esta nueva relaciéon educativa. En
cualquier caso, la distancia transaccional (Moore, 1996) sélo es posible
reducirla en la medida en que el profesor-tutor y alumno incrementen
el didlogo, porque es en ese proceso de interaccién donde ambos podran
compartir los significados de esa propuesta instruccional; ademas es a
través de ese didlogo que el tutor propicia la actitud gestora y de control del
estudiante.

Continuando con la reflexién sobre el rol del tutor como mediador o
facilitador del aprendizaje, no se puede dejar de lado la distincién entre
la denominada conectividad tecnolégica y la interactividad pedagogica.
Fainholc (1999) puntualiza que en el caso de la conectividad tecnoldgica se
trata de la incidencia de las herramientas y recursos factibles de encontrar
en el uso de la tecnologia que la instituciéon gestora de la EaD ha puesto
a disposicién de estos dos actores y que indudablemente propiciaran las
diferentes formas de relacién profesor-alumno-contenidos.

Al hablar de la interactividad pedagogica, se tiene que pensar en las formas
de organizacién de la actividad conjunta entre profesores y alumnos, mas
en concreto a las ayudas educativas que se disefian para el despliegue de
la interaccién entre el profesor y los alumnos en torno a los contenidos o
tareas de aprendizajes (Coll, 2004; Onrubia, 2005). A partir de la distincién
entre conectividad tecnolégica e interactividad pedagdgica existen varios
autores que han reflexionado sobre la caracterizacién de los diferentes
papeles o roles del profesor-tutor. Ryan (2000) sefiala que en toda sesién
a distancia, el tutor debe asumir responsabilidades agrupadas en cuatro
grandes categorias:

e En la pedagdgica el tutor es un facilitador que contribuye con
conocimiento especializado, focaliza la discusién en los puntos
criticos, hace las preguntas y responde a las contribuciones de los
participantes, le da coherencia a la discusién, sintetiza los puntos
destacando los temas emergentes.
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e En la social necesita habilidades para crear una atmoésfera de
colaboracién que permita generar una comunidad de aprendizaje.

e En la técnica debe garantizar que los participantes se sientan
cémodos con el software y si es necesario apoyarlos.

e Enla administracion debe de conocer el software para poder generar
subconferencias, grupos de trabajo y mover o borrar mensajes de la
conferencia.

Mauri y Onrubia (2010) refieren a Paulsen (1995) y Mason (1991) quienes
clasifican los roles del moderador dentro de tres grandes categorias:
organizativa, social e intelectual. En la parte organizativa queda la
responsabilidad de la categoria pedagogica senialada por Ryan (2000),
pues es aqui en donde nuevamente el tutor demuestra su habilidad para
organizar y reorientar cada una de las participaciones de los estudiantes a
través de conocimiento especializado y considerando en todo momento los
objetivos de la discusion previamente disefiados. De esta forma, el itinerario
de la agenda debera seguirse con las reglas previamente establecidas, con
la intencién de propiciar esa conexién a través del didlogo enmarcado en la
distancia.

En la parte social, los autores coinciden en esa necesidad de crear una
atmosfera positiva para la recreaciéon de un didlogo en un ambiente de
confianza,de armoniay debuena disposicién, para acercar a estos dos actores
distantes en una comunidad de aprendizaje impregnada de significados
compartidos. En la parte intelectual, nuevamente se enfatiza el rol del
profesor para focalizar los puntos centrales del didlogo, con el propédsito
de reorientarlo; sin embargo la parte no coincidente es la de la necesidad
de evaluar cada una de las intervenciones. Paulsen y Mason, tampoco
distinguen como parte del papel del tutor la necesidad de involucrarse en lo
técnico y lo administrativo.

Se puede apreciar en cada una de las taxonomias las coincidencias de
nuevos roles y papeles emergentes del tutor-profesor de la EaD, ya sea
para apoyar las asignaturas presenciales a través de la tecnologia o para
acompanar a los estudiantes en la modalidad totalmente a distancia.
Asimismo, en estas reflexiones se ha podido identificar que estos nuevos
roles a desarrollar tienen una alta correspondencia al desempeno del
profesor como moderador; es precisamente en este concepto en donde
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es necesario puntualizar las distinciones de varios autores para lograr el
reconocimiento de cémo se involucran estos roles y papeles en la funcién
del profesor como moderador.

A este respecto Salmon (2000) sefiala dos conceptos para distinguir el rol
del moderador a distancia: e-moderator y el e-moderating. En el caso del
primero se refiere a un tutor especializado en la moderacién; el segundo
concepto se utiliza para senalar la participacién del tutor durante todo el
proceso de moderacién durante la conferencia en la ensenanza a distancia.
Ya con la clarificacién del término del tutor como e-moderador, también
resulta indispensable sefialar que la participacion del tutor como moderador
queda enmarcada en un proceso de tres etapas: planificacion, intervenciéon
en el desarrollo y cierre (Barbera, 2001).

La primer etapa consiste precisamente en clarificar desde el inicio la manera
en la que se van a desarrollar cada una de las actividades que propiciaran el
didlogo entre el profesor-tutor y el estudiante, de igual forma se organizan
los diversos caminos, formas de accién o estrategias que facilitaran la
intervenciéon de cada uno de los actores.

La segunda etapa se caracteriza por ser el momento en donde se articula toda
la discusién, donde el profesor-tutor se va a identificar como el e-moderador
a distancia; pues es en esta etapa que se maximizan sus papeles al tener
que guiar al estudiante a construir ese conocimiento. No olvidando que esa
construccion se realiza con base en los objetivos previamente articulados
en la primer etapa y que se daran de acuerdo a la intervencién oportuna de
la retroalimentacién.

La tercer etapa, cierre de la discusién, tiene como principal rasgo el de
explicitar el cierre del dialogo y senalar un buen resumen de cada una de
las intervenciones, pero sobre todo generar la reflexién de como todas estas
construcciones personales cobran sentido en tareas educativas posteriores.
A estas tres etapas corresponde una serie de tareas que el profesor-tutor en
su papel como moderador debera de asumir. A continuacién se presenta un
esquema que permite identificar las tareas senaladas por Barbera (2001).
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Tabla 1

Tareas del profesor a distancia. Basada en Barberd, 2001.

Planificacién de la discusién

Intervencién en el desarrollo
de la discusién

Cierre de la discusién

e Planificar la discusién segin
objetivos del debate

e Agrupar virtualmente a los
participantes

e Especificar el formato
discursivo, preparar las
fases de la discusidn,
prever aspectos dificiles o
complicados del contenido

e Presentar buenas preguntas
o texto inicial, y preparase
para profundizar

* Preparar, para proponer
inicialmente, pautas para
la participacion (lenguaje
osado, calidad-longitud, la
manera de referirse a otros
mensajes, el tipo de fase,
el tipo de mensaje en cada
fase).

e -Confeccionar los puntos
del contenido a tratar en la
discusién

e Explicar las expectativas y
objetivos de la discusién.
e Iniciar de manera
significativa la discusién
con una pregunta o tema
relevante.
Reformular la pregunta
inicial cuando las
intervenciones van en
direccién equivocada.
e Organizar la discusién.
Coordinar las
participaciones y participar
ofreciendo contenido
especifico, no sélo mensajes
de gestion del debate.
e Favorecer un mayor grado
de reflexién profundidad en
las participaciones.
Favorecer la focalizacién
del tema de discusién
(resimenes, relacién con
contenidos del curso, dar
alternativas para tratar
otros temas).
Ofrecer retroalimentacién y
realizar recapitulaciones si
el debate es extenso.
Registrar informacién
de cada estudiante para
recordar su conocimiento,
experiencias e interés.
Finalizar la discusién o
lineas de discusién cuando
ésta se prolongue sin
producir resultados.

e Ofrecer un resumen
articulado de las
intervenciones.

e Cerrar la discusién de
manera explicita.

¢ Valorar las intervenciones
publicamente y, si
corresponde personalmente
en privado.

e Relacionar la tematica de
la discusién con acciones
educativas posteriores
(articulos, direcciones Web,
listas de interés, grupos de
discusidn, etc. relacionados
con el tema).

En cada una de las propuestas se observa de manera clara la necesidad
de enfatizar la funcién comunicativa tanto para Paulsen como para Cols
y Onrubia de fomentar el didlogo. Asimismo, la interaccién y el clima de
confianza para impulsar la participacién son una constante para el logro de
un aprendizaje significativo.

La comunicacioén es la esencia de la EaD, no hay moderador, guia u orientador

sin un buen flujo de comunicacién. De ahi la necesidad de pensar en un
modelo de comunicacién que permita identificar cada uno de los elementos
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participativos en la construccién del aprendizaje a distancia, por lo que a
continuacioén se explica cudl es el modelo de comunicacién correspondiente
a estos nuevos escenarios de la EaD.

2.2.1. Un modelo de comunicacién transaccional para la EaD

La comunicaciéon en la EaD juega un papel primordial tanto por parte del
alumno como por parte del profesor-tutor; en este ultimo, corresponde
enfatizar este proceso social pues es ahi donde el moderador (profesor-
tutor) demostrara todas las habilidades y roles para detonar el aprendizaje
significativo.

Autores como Moore senalan la necesidad de compartir significados en
esta nueva propuesta instruccional. Este ejercicio sélo es posible cuando
en este proceso de interaccion se logra incrementar el didlogo, al hacerlo se
reduce la distancia transaccional. Es precisamente en este concepto donde
se centra la atencion para senalar la necesidad de proponer un modelo de
comunicacién transaccional.

Para ilustrar la importancia capital del modelo transaccional de la
comunicacién en los contextos de EaD se le debe entender como un proceso
cooperativo: el emisor (alumnos) y el receptor (moderador) son mutuamente
responsables del efecto y de la efectividad de la comunicacién (Barnlund,
1970). Los participantes construyen un significado compartido; ademas, éste
estd fuertemente influenciado por las experiencias pasadas.

La comunicacién transaccional, tiene como principal caracteristica el
reconocimiento de la influencia de un mensaje sobre otro. Es decir, un
mensaje del estudiante se reconstruye con base en el anterior; en este
caso sobre el originado inicialmente por el moderador, asi se percibe una
interdependencia entre los componentes de la comunicacién. Por ejemplo,
la fuente (profesor-moderador) origina un mensaje con base en su terreno
de experiencia, que quiza el estudiante no comprenda inmediatamente;
el estudiante puede enviar una serie de interrogantes o trabajos que no
correspondan a lo sefialado, con lo que puede estar indicando la confusion
que le provoca el mensaje enviado por parte del moderador a partir de su
campo de experiencia.
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Como resultado en la EaD se espera que el profesor-moderador, trate de
redefinir las palabras utilizadas y por la tanto la conversacién continte
tomando en cuenta el terreno de experiencia del estudiante para tratar de
llegar a un terreno de experiencia compartido. Al llegar a este esfuerzo de
orientacién y de guia por parte del moderador, es cuando se esta ayudando
al alumnos a construir su propio conocimiento.

En el modelo transaccional los terrenos de experiencias existen pero hay una
superposiciéon. Aunque dos personas (moderador-alumno) tengan terrenos
de experiencias diferentes, éstos en algin momento tienen que converger,
pues se espera un proceso activo en este intercambio de mensajes, en donde
el moderador deberd de conducir su participacién con base en la serie de
mensajes que emita el alumno. De tal forma, se hace evidente uno de los
papeles a asumir por parte del moderador: individualizar y personalizar la
ensenanza.

Ademas para lograr este proceso activo, el moderador debe de ser capaz de
ejercitar la habilidad social que le ayudara a generar ese clima de confianza y
cordialidad tendientes a impulsar el aprendizaje impregnado de significados
compartidos.

A continuacién se representa el modelo transaccional de la comunicacién
con relacién a los actuantes en la EaD.

Ruido
Semantico y/o psicolégico
Mensajes

Fuente <
Moderador
Habilidades
Roles

>Receptor
Estudiante

0n wn
@M ©
g
o
—~
£ &
(0]
a8
x'0
[k )

Figura 5. Modelo transaccional, elementos.
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Llegados a este punto, se tendra la impresién de que la comunicacién puede
ser la panacea de la mayor parte de los problemas de interaccién en los
contextos de la EaD pero no es asi. Hasta el momento, sélo se ha ofrecido
un modelo de comunicacién que permite tener una idea de lo complejo que
resulta el involucramiento en una forma de educacién no tradicional: la EaD.

Ahora que ya se ha reflexionado de la cantidad de roles y papeles que tienen
que desempenar los moderadores en estos nuevos contextos de aprendizaje
y de la alta coincidencia de mostrar disposicién social para detonar los
mensajes y didlogos tendientes a la oportuna participacién del moderador
como un orientador; se debe también pensar en la serie de capacitaciones
que el docente tradicional necesita para poder desempenarse de manera
adecuada y con éxito en estos nuevos espacios de la educaciéon en donde el
uso de la tecnologia necesita nuevos roles y habilidades para aquellos que
han de proyectarse como e-moderadores.

2.3 Materiales

Los apoyos en EaD pueden ser materiales o humanos. El apoyo humano
es la guia que reside en la figura del tutor, docente, personal técnico o
administradores y que facilita el transito de los estudiantes en la modalidad.
El apoyo material se refiere a toda aquella tecnologia que es creada para
promover el proceso de aprendizaje. Esta seccién se referird al tipo de apoyo
material relacionado con el Sistema de Administracién del Conocimientos
(SAC) o plataforma tecnoldgica de los cursos en linea, asi como a los
principales apoyos didacticos.

2.3.1 E1 SAC. La plataforma tecnolégica de los cursos en linea

Elconceptode Sistemas de Gestién del Conocimiento (SGC) esmuyamplioyes
aplicado en diferentes areas disciplinares y profesionales, pero siempre esta
relacionado con la innovacién y el cambio. Este se encuentra relacionado con
las nuevas formas de comunicar el conocimiento y de construirlo (Peluffo y Catalan,
2002:9); en el &mbito de la EaD el concepto estd comunmente relacionado
con el término plataforma, aunque recibe diferentes denominaciones*. Esta

* Algunas de ellas son Virtual Learning Environment (VLE), Entorno Virtual de Aprendizaje;
Learning Management System (LMS), Sistemas de Gestién de Aprendizaje; Course Management
System (CMS) Sistema de Gestién de Cursos; Managed Learning Environment (MLE), Ambiente
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tecnologia ha evolucionado en un corto tiempo en virtud las necesidades de
formacién de los individuos participantes.

Una forma sencilla de definir la plataforma es como el abanico de opciones
informaticas instaladas en un servidor, con el fin de que los profesores puedan crear,
administrar, gestionar y distribuir cursos a través de Internet (Sdnchez, 2005).
Haciendo una analogia un SGC, representa el tablado donde reposan todos
los contenidos® en sus distintas formas (textos, datos, video, voz, multimedia,
graficos, etc.) que son administrados e impartidos dentro de los programas
educativos en linea.

Estos sistemas se denominaron en un inicio Content Management System
(CMS) y fueron disenados para facilitar la publicacién de informacién
en algun sitio web, pero sus aplicaciones son restringidas y no permiten
integrar herramientas de colaboracién como el foro o chat, ni la asesoria
en linea (Duart y Lara, 2005; Boneu, 2007). En los noventa, aparecen los
Learning Management System (LMS) como una respuesta a las carencias
de los CMS, ya que incorporan posibilidades de seguimiento de usuarios,
actualizaciones, herramientas de colaboracién y de comunicacién entre
otras. En sintesis, la plataforma es un administrador de contenidos.

Mas adelante surgen los sistemas Learning Content Management System (LCMS)
que integran a los dos anteriores y permiten combinar herramientas y recursos,
por lo que se les ha denominado como campus virtuales. Una de las ventajas de
estos espacios es que las organizaciones que las implementan pueden editar de
acuerdo a su necesidad los contenidos de manera rapida, flexible y adaptarlos a
los cambios, manteniendo actualizado el sitio (Boneu, 2007).

Las plataformas o SGC se disenan con ayuda de hardware y software;
el resultado es un sitio web asegurado informdticamente y capaz de
administrar informacién de muchos tipos: datos, video, audio, multimedia;
tienen una arquitectura y estética y permiten el trabajo tanto individual

Controlado de Aprendizaje; Integrated Learning System (ILS), Sistema Integrado de Aprendizaje;
Learning Support System (LSS), Sistema Soporte de Aprendizaje; Learning Platform (LP),
Plataforma de Aprendizaje.

>(Rodriguez, 2008) sefiala a este respecto que los contenidos se manifiestan como contenidos de
la percepcién y son primariamente sensoriales y que su multimodalidad introduce una mayor
riqueza informativa y una cierta indeterminacién que se puede producir en gran medida por el
hecho que los ordenadores son maquinas que integran la visualizacién de varios medios en el
interior de una Unica pantalla.
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como colaborativo. Un SGC es capaz de soportar todos los contenidos de los
planes y programas de una institucién de educacién superior, con el debido
manejo, soporte técnico y adecuada administracién. Los sistemas de gestién
de conocimiento sirven de apoyo a los estudiantes al permitirles vencer
diferentes problematicas, sean técnicas, de contenido, o metodologicas,
los estudiantes se informan en linea, evalian sus avances y realizan
interacciones con sus profesores y comparneros, con el sistema mismo, asi
como con la institucién. (Trindade et al. Citado por Amador, 2008).

Los SGC, pueden ser producto de un desarrollo tecnolégico de cierta empresa
que las ofrece a las instituciones educativas para el montaje de sus cursos (caso
de Blackboard) y que se denominan comerciales; otras son las plataformas
de desarrollo propio o llamadas propietarias, creadas y nombradas por las
instituciones u organizaciones y usadas de manera exclusiva (E-ducativa, SEAD-
UJAT). Existe una tercera categoria, las conocidas como de acceso libre u Open
Source; éste tipo de Plataformas Educativas (PE) se distribuyen bajo licencia GPL
(General Public License) que posibilita al usuario multiples libertades, suelen
ser gratuitas o parcialmente gratuitas. Las mds conocidas en esta categoria son
Moodle, Claroline, Atutor, Dokeos, Edu 29 y LRN.

Diferentes autores (Garcia Aretio, 2002; Ballesteros, Lopez, y Torres, 2004)
desarrollaron hace algunos anos una lista de las 12 plataformas mas
utilizadas por las instituciones para impartir cursos en entornos virtuales.
Para 2010, la revista Learning Review presenté un informe, producto del
andlisis de las plataformas que se utilizan para el montaje de cursos,
realizado a través de una consulta abierta por Internet. Se revelaron 73
plataformas, de las cuales 46 fueron propietarias y 27 de acceso libre. Con
el fin de comparar las posibilidades de las plataformas se establecieron
dimensiones como: instalacién y administracién, recursos, evaluacién y
seguimiento, operatoria y caracteristicas generales.

Cadaplataformaposeecaracteristicasdistintivasyunagamadeposibilidades,
en este sentido, Blackboard, Webct y LearningSpace son las més destacadas.
En América Latina los paises que han implementado estos soportes son
Argentina, México, Chile y Colombia. En México el Instituto Tecnolégico de
Estudios Superiores de Monterrey (ITESM) utiliza tres modelos distintos:
Blackboard, WebCT y LearningSpace; la Universidad Nacional Auténoma de
México (UNAM) utiliza Moodle, con algunas variaciones que incorpord para
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“institucionalizarla”, en lo que se conoce como Programa de Universidad En
Linea (PUEL).

Una caracteristica destacable de Moodle es la posibilidad que ofrece a las
instituciones y organizaciones que la adoptan para darle su propia identidad,
lo que resulta muy atractivo ya que es una plataforma Open Source permite
su uso sin rentas, y se puede personalizar el diseno de la interfaz para
caracterizarla de acuerdo a los colores o simbologia propios de la institucién.

Entre los elementos de mayor relevancia en la eleccién de las plataformas
tecnolégicas se encuentran la compatibilidad, la seguridad y la interfaz,
ya que van le permitirdn al entorno virtual crear ambientes amigables y
un espacios robustos (Delgado, 2005). Las caracteristicas de cada una de
estas herramientas permiten hacer una seleccién de los recursos que se
van a emplear; sobra decir que la seleccién debe hacerse atendiendo a las
necesidades de la institucién que incorporard la modalidad de ensenanza
en la red, siendo las caracteristicas mas relevantes la flexibilidad y capacidad
de adaptacién al cambio (De Benito, 2000). Se debe tener presente que la
plataforma representa el espacio donde convergen los actores que participan
en el proceso educativo, en ella no sélo se construyen aulas virtuales en
las que se ofrecen y administran los contenidos de los cursos, también son
espacios que permiten y soportan la interaccién de los participantes.

Los cimientos del aula virtual

La educacién en linea utiliza los recursos de la informadtica y la Internet para
la distribucién de los datos a través de Entornos Virtuales de Aprendizaje
(EVA) que en un programa de estudios se estructuran en lo que se conoce
como aulas virtuales. Estas se montan en las plataformas o SGC y albergan
los contenidos propios de una materia o asignatura. El concepto es de una
complejidad que se refiere a la mudanza de lo presencial a lo no presencial y
que puede centrarse (aunque no resumirse) en cuatro condiciones esenciales
(Gonzdlez, s.f.):

a) Las situaciones espaciales y temporales.
b) La dimensién geografica.

c) La materialidad de la informacién.

d) La multiplicidad de las interacciones.
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En ambas modalidades estas condiciones difieren de manera evidente,
aunque seguramente habrd muchas otras que no sean tan perceptibles.

El Aula Virtual (AV) es un desarrollo de la arquitectura informatica utilizada por
la telepedagogia, y constituye el repositorio donde se alojan los contenidos de
un curso que es parte de un programa de estudios; en ella las estrategias de
ensenanza y de presentacién de contenidos deben ser diferentes a los que se
utilizan en la educacién presencial (Bautista, Borges, y Forés, 2006), lo cual debe
tenerse en consideraciéon dado que, como senalan Barbera y Badia (2004), el AV
ocupa un lugar central a partir del cual se articula toda la actividad educativa ya
que integra o relaciona los lugares en los que ésta sucede (biblioteca, casa, ciber),
con los agentes y recursos implicados (profesor/alumno/materiales).

En este sentido, es posible deducir la importancia que posee el disefio y
operatividad de un AV, ya que es el espacio donde confluyen los sujetos que
participaran y haran posible el proceso de aprendizaje.

Tal como el profesor y el alumno en el sistema presencial esperan encontrar
un aula confortable, atractiva, ambientada, higiénica y més para el desarrollo
de la accién educativa, asi en los cursos virtuales se esperaria que las aulas
cuenten con todas las facilidades de que dispone hoy la tecnologia, a fin de
hacer mas llevadera la trayectoria académica. De la arquitectura tecnologica
del aula dependera el animo con que el emisor y el receptor confluyan en
este espacio virtual, sa quién no le gusta un sitio web que aparte de ser
visualmente atractivo posibilite muchas acciones, permita rutas claras de
acceso a la informacién y sea capaz de mantener el interés del usuario? Un
aula virtual no es un correo electrénico ni un blog, ni una wiki, ni un video,
ni materiales electrénicos, es la suma de eso y mucho mas, es un espacio
dindmico que permanece en movimiento las 24 horas del dia.

Para hacerla posible, es necesario construirla sobre una plataforma que
permita la ejecucién de todo tipo de utilerias y aplicaciones; por eso se
dice que el SGC constituye la cimentacién en donde puede ser posible una
verdadera aula virtual. Algunos de los componentes y herramientas que
pueden contribuir a una formacién mas dindmica y didactica en la educacién
en linea han sido sugeridos y calificados como indispensables por autores
como Comezcana, Portilla, y Garcia (2005), Chacén y Solano (s.f.), Caballero
(2007), Santos y Paniagua (2009), y Delgado y Felici (2003).
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Componentes indispensables de un SGC

De acuerdo con Delgado (2005) y con Comezcana, Portilla, y Garcia (2005)
para que una plataforma pueda soportar un proceso de aprendizaje virtual
debe contemplar una serie de herramientas que:

a) Permitan la creacién de recursos multimedia que puedan gestionar
recursos didacticos (Power Point, Front page).

b) Faciliten al alumno estar en contacto con el profesor en el envio de
tareas y realizacién de actividades de manera sincrona-asincrona.

c) Posibiliten tener un registro y dar seguimiento tanto a quienes
aprenden como a quienes ensenan con respecto a los materiales.

Uno de los principales objetivos de estos escenarios es que deben permitir la
creacién de espacios propicios para la ensefianza-aprendizaje, en los cuales
tanto profesores como alumnos y administradores del programa, puedan
interactuar y mejorar su desempeno y formacién (Fernandez, 2006).

Comounasintesis delas propuestas de diversos autores (Comezcana, Portilla,
y Garcia, 2005; Chacén y Solano, s.f.; Caballero, 2007; Santos y Paniagua, 2009;
Delgado y Felici, 2003) se presenta una tabla con las principales herramientas
que debe contener una plataforma tecnoldgica para crear ambientes
apropiados y aulas virtuales que permitan interacciones efectivas entre los
participantes.

Tabla 2
Herramientas que debe contener una plataforma.
Elemento Caracteristica
Tipo Propietaria
Comercial
Open source
Herramientas Multi idioma
de instalacién y Distintos perfiles de usuario
administracién Facil configuracién, gestién y administracién de la plataforma

Diferenciacién entre autores y profesores
Posibilidad de importar/exportar datos en XML
Compatibilidad RSS

Administracién de cursos
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Tabla 2

Herramientas que debe contener una plataforma. Continuacion.

Elemento

Caracteristica

Herramientas de
comunicacién

Sistema de mensajes interno
Foros de debate

Canales de Chat

Envio de mensajes de texto SMS
Comunicador tipo Messenger
Realizacién de encuestas
Alertas e-mail

Cafeteria para comunicarse alumnos y profesores de diferentes
cursos

Notas/diario

Video

Pizarra

Herramientas de
formacién

Temario o tabla de contenidos del curso

Glosario de términos

Repositorio de enlaces

FAQ o preguntas mas frecuentes

Calendario del curso

Certificados académicos generados en PDF de forma automatica

Herramientas de
evaluacién y seguimiento

Completo seguimiento del alumno por parte de los profesores
Completo seguimiento del profesor por parte de los administradores
Amplia gana de preguntas de test

Multiple configuracién de un test

El alumno puede autoevaluarse

Envio de trabajos por parte del alumno

Crear grupos de alumnos

Criterios de calificacién del alumno configurables

Operatorias y
caracteristicas generales

Posibilidad de importar/exportar datos en XML
Estdndar SCORM

Estandar IMS

Estandar AICC

Sistema operativo: Linux

Sistema operativo: MS Windows

Sistema operativo: otro

Back-up de cursos

Adaptable en clases en linea y/o aprendizaje presencial
Habilitar o deshabilitar bloques de informacién
Manual del usuario alumno

Manual del usuario tutor

Comunidad activa de usuarios y desarrolladores
Adaptabilidad para pequernios y/o grandes proyectos
Integracion de la plataforma con aplicaciones/software externos

Herramientas
complementarias

Fotografia del usuario

Agenda personal

Disco duro virtual

Curriculo de los usuarios

Alojar paginas personales
Secretaria

Catalogo de cursos publico

Pagina de inicio conforma de portal
Ayuda
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Laplataformatecnolédgicaes considerada porlos ComitésInterinstitucionales
para la Evaluacién de la Educacién Superior (CIEES) como un indicador, que
se sumoé en 2010 a la metodologia que se habia propuesto inicialmente para
evaluar los programas en linea. La metodologia sustentada por los CIEES
considera tres acciones en los que la plataforma debe incidir en los cursos
a distancia: la comunicacién, asesoria y retroalimentacién; esto a través de
herramientas de interaccién y comunicacién que posibiliten la ocurrencia
casi espontanea de estas acciones en el entorno virtual creado.

La metodologia plantea ademas, que la valoracién de las PE debe centrarse
en indicadores tales como:

El portal.

Introduccién al programa educativo

Curso de induccién a la plataforma tecnolégica.
Objetivos, redaccién y presentacion.

Diseno de la interfaz.

Uso de la Interfaz.

Herramientas de interaccién y colaboracién.
Actividades de aprendizaje.

. Evaluaciones en linea.

10.Fuentes de informacién y retroalimentacion a los estudiantes.
11.Ayuda operacional e Ingreso subsecuente al curso.

LNV S WN

Cada uno de estos indicadores entrafia el uso de una gama de recursos
tecnolégicos que deben estar incorporados a la plataforma, para que los
facilitadores y estudiantes no tengan la necesidad de buscarlas y usarlas en
la Web y fuera de la estructura institucional. La figura 6 sintetiza algunas de
las herramientas que son indispensables para facilitar las tres dimensiones
que senalan los CIEES:

/3



e Idioma multiple, blog, multimedia (video y audio), listas de
distribucién, anuncios, portales, video interactivo, buscador de pizarra,
listas de noticias, paginas, bibliotecas digitales, convocatoria de
reuniones, revistas 2.0, tablén de noticias, audio conferencias, cine,
videoconferencias, video conexiones de videos

Asesoria

¢ Correo, asignacién de tareas, correo electrénico, notas/agenda, chat,
audioconferencia, videoconferencia, paginas, trabajo fuera de linea,
webinars y webcasts

Comunicacién

Retroalimentacién * Elog, correo electrénico, foros, test, chat, wikis, simulaciones en linea,
juegos en linea

Figura 6. Herramientas de asesoria, comunicacion y retroalimentacién en una plataforma tecnoldgica.

Existen algunos estudios y autores (Kozaris, 2010; Grani¢a y Cukusi¢, 2011;
Yun & Li, 2011) que aportan valiosos testimonios sobre el impacto que tiene
la utilizacién de una plataforma en los cursos de formacién. Graniéa y
Cukusic¢a (2011) desarrollaron una investigacién sobre el proyecto educativo
enred que llamaron UNITE, creado para mejorar la educacién en las escuelas
secundarias europeas, sobre la base de principios de innovacién tecnolégica,
pedagédgica y aprendizaje con escenarios. Uno de los propésitos fue realizar
un andlisis critico de este sistema de gran escala para la Unién Europea;
con ese fin aplicaron una diversa gama de metodologias que fueron de lo
experimental a lo cualitativo.

Los resultados del estudio referido sefialan que los usuarios con menores
capacidades tecnolégicas y sin experiencia previa con este tipo de sistemas,
tienen puntuaciones muy bajas en las pruebas de memoria y no estan
muy satisfechos con la plataforma, por lo que necesitan mads tiempo para
completar sus tareas. Se deduce quelainterfaz del sistema debe proporcionar
una ayuda eficaz para usuarios novatos, capaz de incentivar la interaccién
entre los usuarios y el sistema.

Grani¢a y Cukusiéa (2011) advierten que si la interfaz no es transparente
y facil de usar, los alumnos/estudiantes se concentran en los aspectos de
interaccién y no en la adquisicién de contenido. En el caso de los profesores,
se mostraron muy molestos con el sistema por el tiempo promedio que
requerian algunas tareas complejas para completar su realizacién. Los
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investigadores concluyen que es evidente que el éxito global de un proyecto
de esta envergadura depende del éxito de la plataforma tecnolégica.

La evaluacion de los sistemas son sin duda una importante herramienta para
identificar déonde son necesarios los cambios, ajustes y transmutaciones
de diseno, contenido y arquitectura (disposicion de aplicaciones, vias de
interaccion,etc.)delas plataformaseducativas. Sin embargo, las evaluaciones
no seran suficientes sin la accion que reconozca, promueva y gestione el
cambio y adecuacion de las mismas ante los escenarios cambientes de la
institucion y los usuarios, incorporando con inteligencia las innovaciones
tecnologicas pertinentes.

La experiencia obtenida en la primera década del sistema de EaD con soporte
virtual parece marcar la pauta para el desarrollo de una plataforma mas
robusta y diversa, que facilite el proceso de formacién de los estudiantes.
La experiencia también ha revelado que las necesidades de los programas y
usuarios son cambiantes y que se requiere de estrategias de administracién
tecnolégica que permita ajustes y cambios en funcién de los objetivos,
caracteristicas y necesidades reales de los usuarios.

Desde luego que la tecnologia no es determinante para los resultados en los
procesos formativos, pesa mas el elemento humano que atiende y acompana
a los usuarios. Sin embargo, es innegable que una arquitectura que permite
una mejor asesoria, una mayor colaboracién y una retroalimentacién
y supervisién constantes a través de una gama mas amplia de recursos,
puede redundar en una asistencia mas frecuente de los participantes a las
aulas virtuales y en procesos formativos altamente interactivos. Es un riesgo
para las instituciones educativas que proyectan su accion en el espacio
virtual, desestimar las posibilidades de los LCMS y quedarse a la zaga de las
aplicaciones tecnolédgicas que hacen mas llevadera la aparente soledad de
los cursos en linea.

2.3.2 Materiales o contenidos
La plataforma electrénica no es mas que la estructura donde se montan
los contenidos o Materiales de Apoyo (MA); éstos constituyen el verdadero

recurso pedagégico que incide en el proceso de aprehensién de los
conocimientos que se distribuyen por el LMS. Si se alude al concepto general
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de contenidos, se referiere a cualquier recurso que contribuye al proceso
de aprendizaje, y que se encuentra disponible en las aulas virtuales. Segin
Garcia, Martinez, Criado, y Alonso (2005), los contenidos introducidos dentro
de la plataforma por el personal docente pueden clasificarse en tres grandes
grupos: recursos didacticos, preguntas para el sistema de autoevaluacién de
la plataforma y contenidos para un curso en linea.

Sea cual fuere su tipificacién, la orientacién de los contenidos es la misma:
contribuir al aprendizaje auténomo. Mauri, Onrubia, Coll y Colomina (2005)
les denominan ayudas a aquellas que pueden adquirir una gran variedad de
formas concretas, en sintonia con la diversidad de procesos de aprendizaje
individuales de cada alumno y con las modificaciones que cada proceso
de aprendizaje particular desarrolla a lo largo del proceso de ensenanza-
aprendizaje. Dada la generalidad de este concepto, cualquier elemento
puede considerarse contenido y hacer referencia entre otros a:

e Guias didacticas.
e Objetos de aprendizaje.
e Materiales de lectura.

La Guia Did4ctica (GD) es un recurso que contiene la informacién relevante
del curso y confiere la pauta para el desarrollo de las actividades de
aprendizaje. Corrales (2008) sugiere que la GD debe ayudar al estudiante
a decidir qué, como, cudndo y con qué estudiar el programa de un curso a
fin de optimizar su tiempo maximizando el aprendiaje. Las funciones de la
GD son la orientacién, la promocién y la autoevaluacién del aprendizaje. El
principio de cualquier GD es no dejar espacio para ninguna duda respecto a
lo que se tiene que hacer en un curso para lograr los aprendizajes.

El Objeto de Aprendizaje (OA), pueden ser definido como pequerias unidades
de contenido interactivo cuya caracteristica mas importante es la capacidad
de ser reutilizables. Dichos objetos podran incorporar cualquier tipo de
formato (impreso, web, multimedia, word) de acuerdo a las necesidades del
curso (Gonzalez, 2005). La idea es que el OA sea capaz de registrar el avance o
grado de conocimiento que tiene el usuario respecto a algiin tema abordado.
Puede presentarse en forma de crucigrama, diagrama, simuladores, exdmenes,
tablas cruzadas, etc. con los que el usuario interactia después de la exposicién
a cierto tema, a propésito de verificar la comprensién del mismo.
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La intencién de los OA es formativa y su construcciéon debe asegurar la
interoperabilidad y la reutilizacién de éstos en sistemas distintos ya que
su fin es didactico. Sobre esta base, existe la preocupacién de desarrollar
estandares, especificaciones y modelos de referencia que faciliten el uso
de los OA. El propésito de este estandar es simplificar las operaciones de
busqueda, gestién e intercambio de objetos de aprendizaje dentro de la web
(Santacruz-Valencia, Aedo y Delgado, 2004). E1 OA es de suma utilidad en la
modalidad a distancia, dado que el grado de coincidencia fisica, espacial
y temporal de profesores y alumnos se da en un grado minimo o incluso
inexistente (Mauri et al, 2005).

En cuanto a los materiales de lectura, éstos son textos creados a manera de
sintesis sobre uno o varios documentos que se consultan respecto a cierta
tematica, o bien, son partes de libros que se entresacan y escanean para
ponerlos a disposicién de los estudiantes, cuidando por supuesto las leyes
de derechos de autor. Los materiales de lectura representan un recurso
didactico que a simple vista parece sencillo, sin embargo, su preparaciéon
requiere de la accién del especialista en el tema y del peddgogo, ya que
se debe garantizar que el material cumpla su cometido, sea comprensible,
tenga relacion con los objetivos del curso y se pueda replicar en actividades
de aprendizaje.

Peretd, Ghiotti, Pérez y Vargas (2010) proponen caracteristicas que de acuerdo
a la percepcién de los estudiantes deben tener los materiales que sirven de
apoyo en la modalidad a distancia:

Disponibilidad de uso.

Comodidad de lectura en tiempos libres.
Claridad de conceptos e informacién necesaria.
Economicidad.

Los estudiantes valoran mucho los materiales preparados para facilitar su
trayectoria en una modalidad no convencional, dados los inconvenientes que
éste tipo de modelos representan para los jovenes de sistemas presenciales.
Cualquier tipo de contenido disponible para asimilar los programas en linea
debe pasar por un sistema de preparacién o supervisiéon que lo certifique
como adaptado a este tipo de entornos.
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Los contenidos son parte fundamental de la modalidad a distancia, en virtud
que deben estar desarrollados de tal manera que constituyan Recursos
Did4cticos (RD). Estos pueden definirse como aquellos instrumentos que por
una parte ayudan a los formadores en su tarea de ensefiar y por otra facilitan a los
alumnos el logro de los objetivos de aprendizaje (Corrales, 2008:189). En la EaD
estos recursos deben poseer tres caracteristicas principales:

Ser reutilizables.

Tener autonomia con respecto al uso.

Ser factibles de actualizarse continuamente para adaptarse a los
cambios.

Salvo que sean partes de textos que se preparan para material de lectura, el
resto de recursos didacticos que se ponen a disposicién de los estudiantes
se disenan especialmente para situarse en las aulas virtuales. Tambien se
deben considerar los recursos de libre acceso que se ofrecen en la red, pero
es importante que se supervise su uso antes de sugerirse como apoyo.
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Capitulo 3

Descripcién
del estudio

Verdnica Garcia Martinez






al estudio, las razones para su realizacién, las preguntas formuladas al

respectoy los objetivos planteados. Se detalla la metodologia empleada,
la manera de recoger la informacién y los instrumentos diseniados para tal
fin. También, se describen algunos pormenores del trabajo de campo, el cual
importa explicar para que sirva a futuros estudios.

En el presente capitulo se describen las condiciones que dieron origen

3.1 El problema y los antecedentes

La modalidad a distancia implementada en la UJAT en el ano 2001, nacié
con la finalidad de dar una respuesta mas efectiva a la demanda educativa
de los diversos sectores de la poblacién, de la entidad y regién sureste del
pais, asi como para propiciar la modernizacién de sus planes y programas
de estudio a través del enfoque de las educacién abierta y a distancia (Fécil,
2004).

Esta modernizacion no sélo comprendié la incorporacién de varios
programas de licenciatura abierta y a distancia, sino que mas tarde (2006)
se cred un programa para ofrecer asignaturas en esta modalidad a los
estudiantes del sistema presencial. De este modo, la UJAT se convierte
en un modelo de universidad bimodal, o dual parcial, puesto que es una
instituciéon que decide combinar las modalidades presencial y a distancia
en un solo curriculo (Mena 2004: 31-32).

La combinacién de dos modalidades en un mismo programa de estudios, es
algo mas frecuente cada vez, sin embargo, existe poca evidencia sobre lo que
sucede con los sujetos involucrados en este tipo de practicas. Por un lado, el
sistema escolarizado posee ciertos esquemas de ensefianza y aprendizaje,
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cultivados desde la infancia y en los que el individuo estd inmerso. Por
el otro, el sistema a distancia demanda un tipo de sujeto con ciertas
particularidades, mucho mas independiente, poseedor de competencias que
le permitan ir gestionado su aprendizaje sin la necesidad de una supervisién
continua (Olea 2009). El choque de estos dos esquemas puede ser una causa
de que los estudiantes de los planes de estudio presenciales, no sean en
su mayoria capaces de culminar con éxito los cursos que se ofrecen en la
modalidad virtual.

Lo anterior se puede advertir en las estadisticas que revelan que en el sistema
presencial de la UJAT el porcentaje de aprobados en promedio es del 84%, en
el virtual es del 54%. Las bajas en el primero responden al 6% y en el segundo
al 32%. No existe diferencia significativa en la proporcién de reprobados 10%
vs 14%. En 2007, de 599 estudiantes inscritos en las diferentes materiales
ofertadas en el sistema virtual, aprobaron 323, es decir un 54%. En 2008, de
933 estudiantes inscritos aproximadamente el 52% aprobaron, el 26% no
culminaron y el 22% reprobaron (Garcia-Martinez, 2008). En el ciclo largo,
febrero-agosto de 2009 la demanda crecié un 40%, 1326 alumnos se habian
inscrito en la modalidad, sin embargo, en los primeros meses se dieron de
baja 273 (20%).

La situacién descrita habla de factores que inciden negativamente, también
hay casos que denotan aspectos positivos, puesto que de los 323 estudiantes
aprobaron los cursos en el 2007, 126 (39%) volvieron a inscribirse a uno o
dos asignaturas a distancia, lo cual revela el interés y la capacidad de un
grupo de sujetos por aprovechar estos recursos, ademas en el ciclo agosto
2008 - enero 2007, las asignaturas a distancia tuvieron una gran demanda
entre los estudiantes, pues los grupos virtuales en su mayoria se cerraron
durante la primera semana de inscripciéon y como puede advertirse en las
cifras, la demanda crece un promedio de 45% anual, lo que representa un
area de oportunidad para mejorar la cobertura, preservar la infraestructura
y ofrecer alternativas a los estudiantes que tienen horarios muy dispersos
debido al modelo flexible.

Los datos presentados sobre el sistema UJAT aluden a factores incidentales
que actuan en el fracaso de los estudiantes que cursan las asignaturas a
distancia en la modalidad presencial. Sin embargo, no es posible ignorar
la existencia de grupos que hacen de esta experiencia un éxito e inferir de
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modo intuitivo que se trata de un choque entre modalidades pedagogicas,
no es suficiente para resolver la problematica. Es necesario profundizar
en aquello que tenga injerencia en el sistema como los aspectos técnicos,
tecnolégicos, los elementos didacticos de la plataforma, y los rasgos
personales de los estudiantes; variables que pueden impactar visiblemente
en los logros de éstos.

Antecedentes

El impacto del modelo pedagégico basado en la educacién en linea ha
producido reacciones a favor y en contra de la misma, ya que existen
evidencias en ambas direcciones. Bray et al (2007) sefialan algunos estudios
que demuestran cémo los cursos presenciales proveen aprendizajes que los
cursos a distancia no logran. Los estudiantes del aula tradicional presentan
mejor desempeiio en la realizacién de materiales complejos en contraste
con los estudiantes del aula; el indice de satisfacciéon también parece ser
mayor en los primeros. Sin embargo, algunos investigadores no encontraron
diferencias entre ambos tipos de estudiantes en relaciéon a las ventajas
percibidas de este tipo de ensenanza y el nivel del trabajo producido.

El éxito en los aprendizajes, depende no sélo de las actitudes y aptitudes
del estudiante, sino de los demas elementos que integran el sistema
de ensenanza a distancia. Basicamente se destacan tres elementos en
este tipo de sistemas: el estudiante, el docente o tutor y los materiales
de autoinstruccién. El docente, juega un papel fundamental, ya no de
reproductor del conocimiento, sino de mediador (Garcia Aretio, 1999),
(Folegotto y Tambornino, 2001) (Olea y Pérez-Vizuet, 2005 ). Los estudios
apuntan a que los tutores son un elemento clave para el éxito de esta
modalidad.

Caracteristicas como la edad y la capacidad técnica determinan los
resultados en un curso (Akdemir, 2008) ya que los profesores con mas
edad no se familiarizan facilmente con la tecnologia (Guzméan, 2008).
Otro factor importante que incide en los tutores es el tiempo: los cursos
a distancia demandan mas tiempo que los cara a cara, tanto en el diseno
de los materiales como en la atencién a los estudiantes (idem) lo cual
impide una participacién mayor de docentes. Paraddjicamente, los tutores
que imparten cursos esta modalidad, aluden a la flexibilidad del tiempo
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como un factor motivador (Garcia — Martinez, 2008). Pese a esta y otras
limitaciones, los profesores son receptivos hacia el uso de la tecnologia, pero el
niimero de condicionantes para llevarlo a cabo lo invalida de algiin modo (Pérez
Ramoén 2002:117)

El segundo elemento de este modelo es el estudiante. Quienes se inscriben
a un curso a distancia lo hacen por razones financieras, ya que tomar cursos
sin tener que desplazarse a otro lugar, representa un ahorro de tiempo y
dinero (Mufoz y Rodriguez, 2004: Akdemir, 2008); aunque también existen
otras motivaciones como la posibilidad de acceder a mejores condiciones
de trabajo. En cuanto a la edad de los estudiantes sucede lo contrario que
con los profesores, los mas maduros poseen mayor motivacién para obtener
resultados (Seyoum, 2008), sobre todo cuando la formacién representa una
mejora en sus condiciones de trabajo. E1 género, es una variable sin impacto
en el desempeno, salvo en aquellas mujeres con compromisos familiares
(Akdemir, 2008). De hecho, el apoyo familiar es determinante en la respuesta
de los estudiantes a distancia (idem).

Otra caracteristica importante en el receptor de los cursos es su experiencia

laboral previa (Munoz, 2004), su cultura y valores (Rutherford y Kerr, 2008)
ya que los estudiantes que participan en éstos obtienen resultados mas
significativos cuando se encuentran desempenando en un campo de trabajo
sobre aquéllos que sélo son tedricos. En cuanto a los valores, los estudios
muestran a estudiantes pertenecientes a ciertas culturas (musulmana
por ejemplo) menos adaptables a una instruccién en linea respecto de
estudiantes de culturas abiertas como la de Estados Unidos en la que se
promueve la interaccién e interactividad individualmente enfocadas entre
estudiantes y tutores.

El tercer elemento, que son los materiales de instruccién, es un tema
escasamente abordado. En un estudio realizado por Koul (1997) en la India,
se descubri6 que la carencia en los materiales instruccionales y la ausencia
de una ayuda adecuada en los estudiantes primerizos fueron los problemas
que provocaron el retiro de muchos de ellos.

En América Latina, Brasil ha realizado algunos estudios que determinan las

diferencias entre cursos y perfiles de estudiantes presenciales y a distancia
(Valle, 2008). Los resultados definen un estudiante que a pesar de sus
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caracteristicas (casado, con hijos, con menos escolaridad y con una situaciéon
econdémica precaria) presenta resultados de aprendizaje y desempefio que
no difieren significativamente del estudiante presencial. En México existen
pocos estudios sobre la EaD; Zubieta (2008) realizd una investigacién entre
los estudiantes de los programas a distancia de la UNAM en Tlaxcala, y los
resultados evidencian que no existe una relacién significativa entre edad
promedio, sexo o condicién laboral, con el desempeno académico logrado.

Enla UJAT el 50% de los profesores a distancia consideran que los estudiantes
en esta modalidad no poseen aptitudes béasicas para el desempeno en este
tipo de programas; para el resto, las aptitudes son mas que suficientes
(Garcia et al, 2009). Por otro lado, en un cuestionario de evaluacién realizado
recientemente por el SEAD a una muestra de estudiantes bimodales, éstos
estimaron diversos aspectos de la modalidad, y el asesor fue el elemento
que recibi6é la mas baja ponderacién. Dado este panorama, es necesario
seguir ahondando en el tema a fin de optimizar los recursos que posean las
instituciones.

3.2 Justificacién del estudio

El incremento en la oferta del SEAD de la UJAT se sustenta en el modelo
educativo, que en su apartado 2.2.3 sefiala la utilizacién de esta modalidad
como una estrategia orientada ala adopcién de nuevas formas de flexibilidad,
lo cual ha influido en la ampliacién de sus servicios. Sin embargo, esto no
ha sido acompanado por un proyecto institucional de investigacién ni de
evaluacién de sus resultados.

Prevalecen entre los académicos y entre los mismos estudiantes ciertas
dudas respecto a la validez de los cursos que se ofrecen a distancia, lo
cual no frena la inscripcién de los alumnos a estas asignaturas, ya que
representa la oportunidad de obtener créditos sin sujetarse a un horario
especifico; sin embargo, el nivel de permanencia en esta modalidad es bajo.
La combinacién de ambas modalidades en un solo proyecto, constituye
no so6lo una estrategia innovadora, sino un area de oportunidad para las
instituciones de educacién superior; no obstante, se sabe poco sobre lo
que ocurre en la modalidad virtual, ya que constituye un campo ain poco
explorado por la investigacién (Facundo, 2004, Bray et al, 2007).
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En México existen diversas evidencias de la importancia que cobra la
EaD (Garcia y Ruiz 2009). De la misma forma, el interés por investigar
lo que sucede en las modalidades no presenciales va en aumento; las
universidades pioneras en los ambientes virtuales de aprendizaje han
fundado recientemente, centros de investigacién. El ITESM cred el Centro
de Innovaciéon en Tecnologia y Educacién Innov@TE; también la Universidad
de Guadalajara (UdG) ha fundado el Instituto de Gestién del Conocimiento y
Aprendizajes en Ambientes Virtuales.

Por otro lado, la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacién Superior (ANUIES) disen6 el Modelo para la Autoevaluacion
Institucional de la Calidad de la Educacién Superior a Distancia (2008), y los
CIEES han socializado ya la metodologia general para evaluar programas
de educacién superior a distancia, con los indicadores disefiados para esta
modalidad. Todos estos esfuerzos apuntan a la necesidad que tienen las
instituciones de educacién superior de acompanar y fundar sus proyectos
académicos en investigaciones y evaluaciones formales de esta modalidad.
Bray et al (2007) proponen algunas consideraciones para ejercicio de
la investigacién sobre la educacién en linea: el tiempo utilizado en
este tipo de modalidad, las experiencias, motivaciones y desempeno,
variables sociodemograficas entre otras, que inciden en los resultados
de los estudiantes. Ellos sugieren estudios no sélo transversales, sino
longitudinales que puedan dar cuenta de las transformaciones que vaya
sufriendo este tipo de modelos.

Estos soninsumos para mejorar los disenos instruccionales, generar iniciativas
y establecer politicas que permitan superar barreras entre modalidades,
avanzar en la diversificacién de oportunidades educativas, revertir tendencias
que llevan a la separacion y el aislamiento, y competir con las ventajas de los
nuevos proveedores de servicios educativos, con la calidad y buena atencién
institucional que se espera de las universidades (Moreno, 2008)

La UJAT ha ampliado la atencién a sus estudiantes con esta iniciativa (de
asignaturas a distancia) y a la vez, fortalecido el sistema de créditos. Los
resultados poco favorables que se han presentado, no deben ser tomados
como un fracaso ni como elemento desalentador que orille a la cancelaciéon
de medidas conuna claraintencién de apoyo a la poblacién, sino considerarse
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como un area de oportunidad para avanzar en los propésitos institucionales.
El estudio que se describe sirve a varios fines: el primero consiste en aportar
elementos que permitan construir el campo teérico de la educacién no
presencial y contribuir al debate teérico-metodolégico de este tipo de
innovaciones pedagbgicas. Fainholc (2007) habla incluso de fundar una
Sociologia de EaD para atender este campo tan complejo que comienza a
explorarse. El segundo consiste en ofrecer datos a los tomadores de decisiones
para instrumentar medidas pertinentes y oportunas que permitan elevar
la calidad, diversificar la oferta y hacer mas eficientes estos programas.
El tercero contempla conformar argumentos que posibiliten el diseno de
politicas publicas tendientes al cumplimiento de los propésitos principales
no sélo de esta modalidad, sino de la educacién superior que consisten en
ampliar la cobertura y contribuir a la equidad sin menoscabar la calidad.

Los propositos del estudio, enfocados a la dimensién institucional se
orientaron a la generacién de conocimiento respecto del fenémeno en que
se implican los estudiantes de la institucion, para encaminar los proyectos
al mejoramiento y diversificacién de los servicios y al aseguramiento de la
calidad; se pretende también ofrecer informacién para la optimizacién de los
recursos tecnolégicos con los que se cuenta, y también se aspira a propiciar
el trabajo colaborativo entre los miembros de los cuerpos académicos y
seguir fortaleciendo las lineas de generacién y aplicacién del conocimiento
(LGAC) y los PE donde los participantes del proyecto actden.

Losbeneficiariosdelainvestigaciénserianentonceslosacadémicosinteresados
en el corpus tedrico sobre el tema; el SEAD, los programas educativos que se
implementan en esta modalidad, los profesores y estudiantes que participan
en ellos principalmente. Se esperaria que a través de los resultados generados
por el estudio se evidencien las debilidades, asi como las fortalezas de esta
modalidad, se superen unas y se optimicen las otras.

3.3 Las preguntas y los objetivos de investigacion
La pregunta que orienta de manera general la investigacién es:
e ;Cudles son los elementos que inciden en el éxito o fracaso de

los estudiantes de los cursos virtuales en las asignaturas del plan
presencial de la UJAT?
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Algunas cuestiones especificas que guian el estudio son:

e ;Cuadles son las caracteristicas del estudiante a distancia que inciden
en su éxito o fracaso en la modalidad?

e ;Como puede el profesor o tutor a distancia influir en el éxito o
fracaso de sus estudiantes?

e ;Cémoimpactan los materiales de autoinstruccion a los estudiantes?

Para responderlas se disenaron los siguientes objetivos:

Determinar los factores que pueden incidir en el éxito o fracaso de los
estudiantes que toman asignaturas a distancia del drea general dentro del
modelo presencial, en la UJAT y el impacto de este programa en el modelo
académico flexible.

e Identificar la influencia de caracteristicas particulares de los
estudiantes presenciales que inciden en su éxito o fracaso en los
cursos de las asignaturas a distancia.

e Determinar el grado de influencia de los profesores a distancia en el
éxito o fracaso de los estudiantes.

e Distinguir el impacto de los materiales en los estudiantes del plan
presencial que toman cursos a distancia.

3.4 Esquema general de analisis

Se parte de un enfoque mixto el primero de ellos cualitativo post positivista,
que es uno de los cuatro que senalan Guba y Lincoln (citados por Ruiz
Olabuenaga, 1999) que pueden utilizarse para el andlisis cualitativo. Lo
anterior obedecié al establecimiento de categorias predeterminadas
emergidas de la revisién de literatura, y sobre esta base se plane6 el trabajo
de recopilacién de informacién cualitativa que permitiera identificar los
factores asociados con el desempeno de los estudiantes a distancia. En una
etapa posterior, se planteé el desarrollo de un cuestionario disenado sobre
la base de los resultados, lo cual se detalla en el punto 3.6 en el que se
describe la metodologia. El esquema de andlisis inicial fue el siguiente:
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e Cognitiva

e Instrumental
e Emocional

e Andamiaje

e Cualidades

e Recursos

e Comunicacién
e Evaluaciéon

. e Materiales
Conten1d07 e Plataforma

Figura 7. Esquema general de analisis.

Sobre esta base se desarrollé una tabla descriptiva que orientara el diseno
de los instrumentos de recolecciéon de datos, misma que se muestra a

continuacion.

Tabla 3.

Tabla descriptiva para el disefio de instrumentos.
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Tabla 3.
Tabla descriptiva para el disefio de instrumentos. Continuacion.
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Larevisién de literatura permitié plantear algunas dimensiones importantes
para el estudio. Se identificaron categorias e indicadores que facilitaron el
diseno de los instrumentos para recoger informacién. Asi se partié de una
estructura tedrica bésica en el afan de tener un diseno heuristico que por
una parte no se constrifiera a afirmaciones a priori, pero por otra, tampoco
descansara excesivamente en lo exploratorio. Con este principio se disena
una estrategia metodoldgica descrita a continuacién.

3.5 Metodologia

La investigacién se realiz6 desde los enfoques cualitativo y cuantitativo, lo
que lo convierte en un estudio mixto, el cual utiliza ambos enfoques para
responder distintas prequntas de investigacién de un planteamiento del problema
(Hernandez; Ferndndez y Baptista, 2006:755). Con todos los riesgos que
un estudio de esta naturaleza implica, se emplearon técnicas propias de
ambos métodos de modo que la interpretaciéon también se adaptd a los
requerimientos de cada caso. La razén para el abordaje mixto es que éste
permite la ampliacién de un proyecto de investigacién y el mayor y mas
rapido entendimiento de un fenémeno (Mertes, 2005, citada por Hernandez,
et al, 2006).

Se inicié con un estudio exploratorio para recabar informacién cualitativa
que diera pauta al desarrollo de un instrumento de corte cuantitativo para el
proposito descriptivo del estudio. Los propésitos de la investigacién son por
tanto de tipo exploratorio y descriptivo, dado que el primero da pauta para
que el investigador satisfaga la curiosidad de un mayor conocimiento sobre
un fenémeno nuevo, ayuda a probar la viabilidad de un estudio mas extenso
y a desarrollar los métodos que se aplicaran en un estudio subsecuente
(Babbie, 1999). El segundo enfoque implica la descripcién de los fenémenos
educativos y se sitia en el primer nivel del conocimiento (Garcia, Gonzalez
y Ballesteros, 2001).

La intencioén es desarrollar un estudio heuristico que se divide en diferentes
momentos en cuanto a la utilizacién de la metodologia, lo que nos lleva
a considera un modelo de etapas multiples ya que alterna los enfoques
cualitativo y cuantitativo en distintos momentos de la investigacién
agrupados en dos o mas etapas; ademdas combina el uso de técnicas e
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instrumentos de ambos enfoques. Se comenzd con un estudio cualitativo
exploratorio y se finalizd con uno cuantitativo descriptivo. A continuacién
se detallan las etapas de desarrollo del trabajo.

3.5.1 Primera etapa: el estudio cualitativo

Enun primer momento, se realizaron entrevistas estructuradas a estudiantes
matriculados en distintas Divisiones Académicas (DA) de la UJAT; los criterios
para la seleccién de estos sujetos fueron:

e Alumnos de la UJAT inscritos en cualquiera de los programas de
licenciatura presencial.

e Que cursaron asignaturas de la modalidad a distancia en la UJAT
y que hayan terminado el curso o no. Esto permite contrastar los
puntos de vista de los sujetos y tener una mejor perspectiva de los
tutores de dicha modalidad.

e Los estudiantes debian haber cursado un minimo de una asignatura
a distancia.

Se consiguieron los datos de los estudiantes del sistema escolarizado que se
inscribieron en el programa de asignaturas en la modalidad a distancia. La
lista fue proporcionada por las oficinas del SEAD de la UJAT.

Se consideraron para el estudio las DA seleccionadas que presentaban la
mayor y la menor demanda entre los estudiantes inscritos en la modalidad
a distancia; se seleccionaron ocho de las 10 DA que conforman el sistema
universitario:

DA de Educacién y Artes

DA de Ciencias Sociales y Humanidades
DA de Ciencias Basicas

DA de Ciencias Econémico Administrativo
DA de Ciencias Agropecuarias

DA de Ingenieria y Arquitectura

DA de Ciencias de la Salud

DA de Informatica y Sistemas.

O NN
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Se obtuvieron grandes listados de estudiantes y frente a un trabajo de
orden cualitativo, se requirieron muestras pequenas de sujetos que fueran
proporcionales a la matricula de cada DA. Para no sesgar la muestra, se
ingresaron los datos de los estudiantes en SPSS, el conocido programa
informatico de aplicaciones estadisticas, para obtener de manera aleatoria
a los candidatos para las entrevistas, de lo cual se obtuvo un nimero de 50
sujetos.

Para la recogida de los datos se organizaron entrevistas grupales con
estudiantes de distintas licenciaturas pero concentrados en las mismas
DA, a los cuales se les envié una invitacién a través de alguna de las
coordinaciones divisionales para asistir a la entrevista. Se realizaron seis
sesiones, ya que uno de ellos se conformé con alumnos de tres DA (Ciencias
Béasicas, Informatica y Sistemas e Ingenieria y Arquitectura) en virtud de
la escasa cantidad de matriculados en asignaturas a distancia en estas
divisiones.

A las sesiones en ningun caso asistié el total de estudiantes convocados,
se estima que una proporciéon de respuesta fue de 60%. Es importante
considerar este darto en futuros estudios similares, ya que es practicamente
imposible conjuntar las posibilidades de los sujetos de disponer del tiempo
con el propésito de realizar actividades fuera de su agenda cotidiana.
Durante la sesién se realizaron tres actividades:

a) Se les aplicé el CHAEA para valorar la dimensién cognitiva, cuya
aplicacién durd aproximadamente 20 minutos. (Anexo 1)

b) Se les aplicé un breve cuestionario sobre habitos de estudio con
alternativas multiples de respuesta para valorar la dimensién
instrumental. Su aplicacién llev6 10 minutos. (Anexo 2)

c) Seles aplicé una entrevista de preguntas estructuradas para conocer
las dimensiones emocional y de andamiaje. La duracién de esta
entrevista fue de 90 minutos. (Anexo 3)

Para la formulacién de las preguntas de esta entrevista se desarrollé la
siguiente matriz:
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Tabla 4
Categorias de andlisis para el disefio del cuestionario.

Dimensiones Variables e indicadores

Percepcién de la modalidad
Facilidad
Motivacién Aprovechamiento del tiempo
Avance curricular
Emocional Consejo o recomendacién

Factores de éxito

Locus de control
Factores de fracaso

AC

Conocimiento de informatica

Conocimientos previos R P .
p Conocimiento de técnicas de estudio

Habilidades tecnolégicas
Habilidades adquiridas Habilidades para el estudio

Aandamiaje Habilidades comunicativas
Responsabilidad
Valores Honestidad
Compromiso
. Responsabilidad
Cualidades Disponibilidad
Uso de recursos tecnolégicos Recursos de la red
Tutor Comunicacién
Apego al encuadre
. Tiempo de entrega
Evaluacién Calidad
Beneficios o bondades
Guias de estudio Suficiencia en la informacién
Contenidos Sencillez de manejo
Plataforma PO
Aspecto técnico
Falta de interés o motivacién
Percepcién de dificultad respecto de la modalidad
Abandono .
Exceso de actividades
(causas)

Exceso de confianza
Falta de habitos de lectura

Los instrumentos utilizados se procesaron de manera separada y distinta
para valorar la inclusién de las dimensiones en un cuestionario de opcién
multiple. Los resultados (que se presentan en el capitulo correspondiente)
sirvieron para eliminar aquellos aspectos que al parecer no tenian tanta
injerencia en el éxito/fracaso de los estudiantes. Con el andlisis de los
resultados obtenidos en estos grupos se disenié un cuestionario para aplicarlo
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en una encuesta a una muestra amplia de estudiantes. Esto corresponde a
la segunda etapa del estudio.

3.5.2 Segunda etapa: el estudio cuantitativo

Enlasegunda etapa del estudio se consider6 a la encuesta para la recopilacién
de datos dentro de un grupo mdas amplio de estudiantes. Se disendé un
cuestionario que se aplicé a una muestra representativa que se calculé de
una poblacién de 1852 alumnos matriculados en el ciclo enero 2010 - febrero
2011, calculado con el programa Netquest, con los parametros siguientes:
nivel de confianza 92%; margen de error 5%; nivel de heterogeneidad de 50%.

Con estos parametros se obtuvo una muestra de 277. El muestreo fue por
cuota, dado que el instrumento que se diseié se envib a toda la poblacién
por correo electrénico hasta obtener el nimero de respuestas requeridas en
la muestra.

Para el diseno del cuestionario se consideraron tres variables: el estudiante,
el tutor y los materiales. Cada una de ellas con sus dimensiones y cada
dimensién con sus indicadores tal como se representé en el disefio
metodolégico. El resultado fueron 160 reactivos cuya respuesta se midié en
una escala de Likert con el siguiente ordenamiento.

Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni en desacuerdo ni de acuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

AR

Las preguntas fueron desordenadas para no sugerir una logica en las
respuestas y asegurar la veracidad. El cuestionario se aplicé a 75 estudiantes
delosprogramas presenciales que cursaban asignaturas enlineaenel periodo
de febrero-agosto de 2011. Para su aplicacién se trasladé el cuestionario a
un formato elaborado con el programa Adobe Forms Central, y se enviaron
instrucciones a los estudiantes a distancia para que lo respondieran y
obtener asi las respuestas que se impactaron de manera directa en una base
de datos Excel, la cual fue importada al software estadistico SPSS para su
analisis.
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Para reducir la dimensionalidad del conjunto de variables, se utiliz6 el
método de andlisis factorial con rotacién varimax a los grupos de reactivos
correspondientes a cada variable de manera separada (estudiante, tutor,
contenidos), determinando asi su fiabilidad. Para la seleccién se tomd en
consideracién un coeficiente de correlaciéon mayor a 0.500; aquellos que no
cumplieron esta condicién fueron eliminados de cada grupo. La matriz de
correlaciones, dentro de la estructura factorial en cada caso, generaron los
resultados y conclusiones siguientes.

En la variable estudiante, se identificaron de manera clara cuatro
componentes que agruparon una totalidad de 20 reactivos:

Motivacién extrinseca

Andamiaje (habilidades adquiridas)
Andamiaje (habilidades previas)
AC

W

Con estos reactivos se realizé una prueba de con el coeficiente Alfa de Cronbach
a fin de probar la consistencia del instrumento de acuerdo a este agrupamiento.
El coeficiente tuvo un valor de .849, lo cual garantiza una buena fiabilidad.

En el caso de la variable tutor se identificaron tres componentes de acuerdo
al comportamiento de los 47 reactivos, que se agruparon en las dimensiones
que se identifican como:

1. Habilidades técnicas y didacticas del profesor
2. Comunicacién y evaluacién (importancia)
3. Bondades y limitantes

En este agrupamiento también se aplicé la prueba de fiabilidad, y resulté un
Alfa de Cronbach de .959 que representa un alto valor de fiabilidad para el

cuestionario.

En la variable contenidos y materiales de auto instruccién se identificaron
dos componentes en un total de 19 reactivos:

1. Accesibilidad de contenidos
2. Limitantes técnicos (plataforma)
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El Alfa de Cronbach obtenido en este grupo de reactivos fue de .725, menor
que los tres coeficientes anteriores, pero denotando también una fiabilidad
considerablemente aceptable dentro del contexto y complejidad del
presente estudio.

Posterior al analisis de fiabilidad se aplicé una prueba para determinar el
coeficiente de Pearson, a fin de identificar el peso de los reactivos dentro
de cada uno de los componentes avizorados en las tres variables. De esta
manera, se eliminaron aquellos items que no tenian un peso significativo
en los componentes para reducir el tamano del cuestionario. La segunda
versiéon quedd de 86 preguntas sobre los indicadores que se destacaron en
la recogida de datos, como los mads significativos para el estudiante. Este
cuestionario fue aplicado en linea a la muestra de sujetos en un periodo de
seis meses.

3.6 Técnicas e instrumentos

Las técnicas de recoleccién de datos que se utilizaron durante el proceso
de recogida de datos han sido fundamentalmente dos: la entrevista grupal
y la encuesta. Por el contrario, los instrumentos han sido varios. En la
etapa cualitativa que corresponde a la entrevista grupal se aplicaron tres:
un cuestionario de estilos de aprendizaje, un cuestionario corto de habitos
de estudio y una guia de preguntas estructuradas para la entrevista. En la
etapa cuantitativa correspondiente a la encuesta se aplic6é un cuestionario.
Se presentan con detalle cada una de estas técnicas e instrumentos.

3.6.1 La entrevista grupal

Se optd por elegir como técnica la entrevista grupal por consideraciones
de tiempo. Si bien realizar entrevistas grupales es dificil pues se requiere
cierto grado de logistica, condiciones materiales y acuerdos de los
sujetos participantes, es una posibilidad para optimizar tiempo, ya que
las entrevistas individuales exigen mucha mayor inversién de tiempo y
recursos humanos. Como el propésito no consistié en motivar la interaccion
de los participantes, sino obtener informacién sobre sus conocimientos,
experiencias y opiniones, no se elevé a nivel de discusién, por lo que no se
adquiri6 la condicién de grupo focal.

97



Se designaron diferentes moderadores en las sesiones grupales, todos
colaboradores del proyecto, para garantizar que se dominara el tema de la
entrevista y los estudiantes percibieran una cierta formalidad que hacia falta
dadalanaturalezadelainformaciénrequerida. Se estimé una duracién maxima
de las sesiones de dos horas, durante las cuales aplicaron tres instrumentos:
el CHAEA, un breve cuestionario para conocer habitos de estudio, y la guia
de preguntas estructuradas. Durante ésta Ultima se hicieron registros video-
graficos y de audio que posteriormente fueron transcritos de manera literal. A
continuacién se ofrece una descripcioén de estos tres instrumentos.

3.6.1.1 Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA)

El CHAEA se us6 para explorar la dimensién cognitiva del estudio. Este
cuestionario fue disenado por Alonso y Gallego, autores espafoles que
estudiaron las propuestas desarrolladas por otros autores anglosajones,
(Honey y Mumford, 1986, quienes partieron a su vez de las bases de Kolb)
y adaptaron el llamado LSQ (Learning Style Questionaire) para aplicarlo al
contexto espanol. Estos autores retoman la definicién de EA que propone
Keefe (1988) como los rasgos cognitivos, afectivos y fisioldgicos, que sirven como
indicadores relativamente estables, de cémo los discentes perciben, interaccionan y
responden a sus ambientes de aprendizaje. Para definir estos rasgos cognitivos
se apoyan en el estudio de cuatro aspectos:

Dependencia-independencia de campo.
Conceptualizacién y categorizacién.
Relatividad frente a impulsividad.

Las modalidades sensoriales.

Una explicacién detallada de los fundamentos de este estudio se encuentra
en la obra Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje. El CHAEA explora
las posibilidades que en estos aspectos cognitivos tienen los estudiantes a
través de 80 enunciados de respuesta dicotémica con los que el sujeto debe
identificarse con signos (+) o (-). Dichas sentencias ordenadas aleatoriamente
son derivadas de las caracteristicas propias de los cuatro estilos definidos
en este esquema: activo, reflexivo, teérico y pragmatico. De acuerdo con las
puntuaciones que se obtienen en cada grupo, se observan las prevalencias
de los mismos y se cotejan con la tabla de baremos dada por los autores; de
este modo se puede ubicar a un sujeto en un estilo en virtud si es:
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Activo: animador, improvisador, descubridor, arriesgado, espontaneo.
Reflexivo: ponderado, concienzudo, receptivo, analitico, exhaustivo.
Tedrico: metddico, légico, objetivo, critico, estructurado.

Pragmatico: experimentador, practico, eficaz, realista, directo.
(tomado de la sintesis de Garcia Cué & Santizo Rincén, 2008)

Los autores del instrumento advierten que no necesariamente un sujeto se
ubica en un solo estilo, sino que tiene uno predominante y la posibilidad
de poseer hasta los cuatro. Aunque la predominancia o las combinaciones
tienen implicaciones en la manifestacion de las habilidades de los sujetos.

3.6.1.2 Cuestionario breve de habitos de los estudiantes

El segundo instrumento fue un cuestionario corto elaborado para explorar la
dimensién instrumental, que se refiere a los elementos externos (materiales
porloregular) que pueden formar parte ono del sujetoy crean las condiciones
que propician el aprendizaje. Se buscaba identificar tres aspectos:

Fisiologicos: como diferencias de género, habitos alimenticios.
Fisicos o contextuales: necesidad de iluminacidn, ventilacion.
Elementos de socializacién regulares de los estudiantes. Casa,
escuela.

Las preguntasreferidas a estos aspectos fueron cerradas, de opcién multiple y
enlosresultados se representan sus frecuencias. En este mismo instrumento
se agregaron dos preguntas estructuradas orientadas a observar elementos
de motivacién intrinseca como el locus de control y el AC de los estudiantes,
los cuales son parte de la dimensién emocional, pero se decidié incluirlos
en este cuestionario por razones de orden tematico.

3.6.1.3 Entrevista de preguntas estructuradas

La entrevista usada en la etapa cualitativa del estudio se disené para
explorar la dimensién emocional en lo relativo a la motivacién intrinseca
(posibilidades propias) y extrinseca (tutor, contenidos) y al andamiaje
entendido como el conocimiento o las habilidades previas que contribuyen
a la adaptacién del sujeto a modelos educativos y posteriores a la exposicién
a éstos.
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3.6.2 Encuesta y cuestionario

La encuesta en el estudio fue producto del andlisis de la informacién
acopiada e interpretada en la etapa cualitativa del estudio. Se realizé en un
tiempo aproximado de seis meses, sin incluir el disefio del cuestionario. Este
se construy6 a partir de la validaciéon que se hizo de una primera versiéon
que a su vez se formulé con los patrones de regularidad encontrados en
el discurso de los participantes. El cuestionario consté de 86 preguntas
distribuidas como se muestra en la siguiente tabla:

Tabla 5.
Distribucién de items de acuerdo a las dimensiones de andlisis.

Dimensién estudiante

Variables Numero de pregunta Total de preguntas

1. Motivacién extrinseca 1,2,3,4,5 5

2. Andamiaje 13, 14,15 3

(habilidades previas)

3. Andamiaje 7,8,9,10,11,12 7

(habilidades adquiridas)

4. AC 16,17, 18, 19, 20 5
TOTAL 20

Dimensién tutor

1. Habilidades técnicas y 21, 22,23, 24, 25, 26, 27, 26, 27, 30, 31, 21

didacticas del profesor 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41

2. Comunicacién 42,43, 44,45, 46, 47,48, 49, 50, 51, 52 11

3. Evaluacién 53, 54, 55, 56, 57, 58, 59, 60, 61 9

4. Bondades y limitantes 62, 63, 64, 65, 66 6
TOTAL 47

Dimensién contenidos

1. Accesibilidad de contenidos 68, 69, 70, 71,72,73,74,75,76,77 10

2. Limitantes técnicos 78,79, 80, 81, 82, 83, 84, 85, 86 9
TOTAL 19

Este cuestionario se aplicé en linea. Las respuestas en formato numérico se
capturaron en una base de datos de Excel, lo que permitié transportar las
observaciones a una base de SPSS para su procesamiento.

En la siguiente seccién se ofrecen algunos pormenores del trabajo de

campo, y se describen estrategias de organizacién efectuadas y que resulta
util conocer para futuros estudios.
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3.7 Trabajo de campo

El trabajo en campo tuvo una duracién aproximada de un afio, aunque no de
manera continua. La primera etapa requiri6 de una preparacién y la segunda
de otra distinta y se necesité tiempo entre una y otra. Aqui, se referiran las
actividades que se realizaron para poder efectuar la recogida de datos en
ambas etapas.

En la primera, la de la entrevista grupal cuando se tuvieron seleccionados
a los sujetos que participarian como informantes y las fechas en las que
se trabajaria con cada divisién, se disefidé una estrategia que permitiria
concentrar a los sujetos en un espacio y tiempo determinado, lo que
aseguraba que en una misma sesién podrian aplicarse la bateria de
instrumentos y optimizar asi el tiempo de aplicacion del trabajo de campo.

e Seelaboraron oficios donde se invitaban a los estudiantes a participar
en la entrevista grupal; se les explicd el motivo y la importancia
de su participacion, y se les ofrecié entregarles una constancia de
asistencia a la sesién a efecto de justificar una posible ausencia a las
asignaturas, ya que las reuniones se desarrollaron en los horarios de
clase.

e Los oficios, que se personalizaban, se firmaban por los coordinadores
de las DA correspondientes, ya fuera el coordinador de docencia,
de estudios basicos o de investigacion. En realidad, cada caso fue
diferente; en este sentido, se dependié de la buena voluntad de los
coordinadores.

e Dias antes de la fecha establecida para trabajar una DA, se hacia la
entrega de los oficios. Para ello, el equipo de apoyo de estudiantes
colaboradores del proyecto, visitaban la DA y ubicaban a los
estudiantes seleccionados para entregarles su oficio y firmar de
recibido. Se entregaban por lo menos el 90% de los oficios redactados.

e Con anticipacién, se solicitaba a la DA un espacio adecuado que
permitiera el desarrollo de la actividad; se prestaron aulas de
posgrado, salones de examenes profesionales y otros espacios
cerrados y aislados del entorno.

e Unavezlogrado el grupo se introducia la actividad y se les entregaban
dos de los instrumentos para que los respondieran de manera
individual (CHAEA y cuestionario corto de habitos de estudio). La parte
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de la entrevista fue moderada por las investigadoras participantes;
esta parte se grabd con camara de video y grabadora de audio

e Se ofrecié servicio de café a los participantes al término o a media
sesion.

e Seles entregd una constancia para justificar cualquier ausencia ante
los profesores. Este documento fue genérico y se llenaba al momento
con los datos del estudiante que habia participado en la sesién.

En la etapa de la encuesta, una vez disenado el cuestionario y formateado
con el programa Adobe Forms Central para ser respondido en linea, se envié
la instruccion de responderla a una lista de correos proporcionada por el
SEAD. Las respuestas se recogian eventualmente y se incorporaban a una
base de datos disefiada en SPSS.
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Factores de
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n el presente apartado se describen los resultados de las dos etapas

consideradas en el estudio descrito en el capitulo anterior. En la primera

etapa se aplicaron diversos instrumentos a grupos de estudiantes de
diferentes divisiones académicas organizados en entrevistas focales, con el
propésito de identificar factores de incidencia que permitieran el disefio de
un cuestionario, para aplicar a una poblacién mayor en una segunda etapa
del estudio. Ambas etapas de detallan en este apartado.

4.1 Etapa cualitativa

Esta parte del estudio se denomina etapa cualitativa en virtud que
fue la estrategia de recopilacién de datos cualitativos a través de tres
instrumentos: el test CHAEA, un breve cuestionario sobre habitos de estudio
y una la entrevista estructurada a los estudiantes presenciales que cursan
asignaturas a distancia. Dichos instrumentos dieron pauta a una deteccién
simplificada de factores significativos en la modalidad a distancia. El
propoésito en esta fase fue identificar indicadores que formaran parte en el
diseno del cuestionario. Se muestran entonces las impresiones recopiladas
del estudiante respecto las tres variables consideradas.

4.1.1 El estudiante

Lasdimensionesanaliticasdel estudiante fueron:lacognitiva,lainstrumental
y la emocional. Respecto a la primera se abordaron los estilos de aprendizaje
especificamente; la segunda, se llevé a cabo con un cuestionario sobre
héabitos de estudio y la tercera con factores tanto emocionales intrinsecas
(motivacién, auto concepto y andamiaje) como extrinsecas (tutor y
materiales). Se presentan cada una de estas dimensiones.
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El andlisis de los EA

La intencién inicial al aplicar el CHAEA, era probar la existencia de cierto
estilo de aprendizaje prevaleciente en los estudiantes bimodales, como
factor incidente en su desempeno y en el éxito de éstos en este esquema
educativo. Se supuso que dichos estudiantes compartian ciertos rasgos que
les conferian ciertas aptitudes para permanecer en el sistema; no obstante,
los EA coexisten en la poblacién estudiantil, sin que al parecer haya una
tendencia correlativa estilo-éxito.

El trabajo realizado reforzé las estimaciones de los autores del cuestionario
sobre la presencia de factores contextuales y de otra indole (formacién
disciplinar) que presentan una relacién mas cercana con el desarrollo de un
estilo. Se han sintetizado estos resultados en una tabla que observa las DA
(cuyas carreras estan concentradas por afinidad disciplinar) y los estilos que
prevalecieron en cada una de ellas.

Tabla 6
Desglose de estilos de aprendizaje por DA.

Estilos/ Divisiones Académicas N Activo Reflexivo Tedrico Pragmatico
Educacién y Artes (DAEA) 6 70% 20% 10%
Ciencias Sociales y Humanidades (DACSyH) 5 100%

Ciencias Econdémico Administrativas (DACEA) 5  20% 60% 20%
Ciencias Agropecuarias (DACA) 10 55% 23% 22%
Ciencias de la Salud (DACS) 11 60% 40%
Ciencias Béasicas (DACB) 3 70% 30%
Ingenieria y Arquitectura (DAIA) 5 40% 60%
Informatica y Sistemas (DAIS) 5 60% 40%

Aunque se advierte una cierta preferencia de los estilos reflexivo y tedrico,
este dato parece no ser tan relevante. En el andlisis de 1427 observaciones
que realizaron Garcia-Cué y Santizo Rincén, (2008) a través de la pagina web
del CHAEA, en la que participaron sujetos de 21 paises de Latinoamerica,
se evidencié la predominancia del estilo reflexivo, seguido por el tedrico,
pragmatico y activo, una situacién similar que la observada en la Tabla 6.

Martinez y Korniejczuk (2010) realizaron un estudio entre alumnos de
pregrado y posgrado inscritos en cursos en linea en cuatro universidades
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del estado de Nuevo Lebn para establecer relaciones entre los estilos de
aprendizaje y la actitud hacia la modalidad. En este estudio se aplicaron
dos instrumentos: el CHAEA y la Escala de Actitud hacia la Educacién en
Linea. Se hallaron tres contrastes significativos: los estilos reflexivo, tedrico y
pragmatico tuvieron una media actitudinal significativamente mads alta que
la del estilo activo. Las variables sexo y edad si tuvieron injerencia en la actitud
hacia la modalidad (mejor hombres, mejor a mas edad); lo més destacable
del estudio es que no se observaron efectos significativos de interaccién de
factores (estilo predominante de aprendizaje, el género y nivel de estudio)
sobre la variable dependiente (actitud hacia la educacién en linea).

Aun cuando no es posible hablar de representatividad en el presente estudio,
puesto que se trata de muestras pequenas, si permite comparar y dar cuenta
que la formacién profesional estd ligada al EA. Mientras que estudiantes de
la DACSyH (Derecho, Sociologia, Historia) son predominantemente tedricos,
los de DAIA (Mecanica, Quimica, Electrénica, Arquitectura) son pragmaticos.
Los de DACA (Agronomia, Acuacultura, Alimentos, Veterinaria) son activos, y
el resto de las disicplinas son preferentemente estudiantes reflexivo-teéricos,
aunque se equilibran maslos porcentajes en Informatica y Salud y se acenttia el
reflexivo en Educacién y Basicas (Matematicas, Fisica, Quimica, Computacion).

La anterior descripcién es muy significativa cuando se relaciona con las
caracteristicas de cada estilo propuesto en el CHAEA. El hecho es que los
estudiantes bimodales poseen estilos diferenciados mas de acuerdo a su
disciplina que con el hecho de poseer habilidades para desarrollarse en dos
modalidades, y es importante considerar esta diversidad al momento de
estructurar cualquier tipo de programa orientado a la formacioén.

La dimensién instrumental

Los resultados del cuestionario aplicado a los estudiantes bimodales para
conocer la dimensién instrumental del diseio metodolégico, respecto de
los componentes fisiolégicos (alimentacién, biorritmos de aprendizaje y
movilidad) fueron bastante positivos en el sentido que la mayoria (72%) dice
que su alimentacién regular se basa en carnes, frutas, verduras, cereales y
lacteos; en menor proporcién (16%) en antojitos, tacos, tortas y panuchos,
el 10% ingiere comida rapida y s6lo una pequena proporcién (2%) basa su
nutricién en vegetales, fruta y cereales (Grafica anexo 4).
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Las respuestas anteriores no representan una conducta consistente en
este tipo de sujetos (estudiantes universitarios), un estudio sobre hébitos
alimentarios realizado en la UJAT (Rivera, 2006) demostré que en general
existe falta de orientacién para una alimentacién correcta. Los alimentos
se escogen y consumen en funcién de predilecciones culturales, estado de
salud, sexo, edad, papeles sociales y situacién econémica. Pareceria que los
estudiantes bimodales difieren en este aspecto, aunque se requieren otros
estudios para determinarlo.

Con relacién a sus biorritmos de aprendizaje y movilidad se encontraron
estudiantes que desarrollan mejor sus actividades académicas (tareas y
estudio) por la noche (48%), en menor proporcién durante el dia en el horario
que tenga disponible (24%) y una quinta parte (20%) no tiene horario especifico
para desarrollar sus deberes escolares, solo un 8% estudia por la manana muy
temprano. Los sujetos prefieren estudiar por la noche y en promedio 2.9 horas
diarias. En cuanto a su movilidad la mayoria (88%) procura permanecer en un
solo lugar y el resto esta en constante movimiento (Grafica anexo 5).

Sobre los componentes fisicos y contextuales (espacios, iluminacién,
elementos auditivos y visuales) los sujetos senalan que el espacio que
prefieren o tienen disponible para hacer su tarea es la recamara (46%),
también alguna otra parte de la casa (20%), en cualquier espacio fuera o
dentro de la casa (18%), s6lo el 10% tiene un estudio para hacer tareas, el 4%
lo hace en su trabajo y el minimo (2%) en la escuela.

Con respecto a la iluminacién, mas de tres cuartas partes (78%) valoran
mucho la iluminacién al momento de realizar las tareas, para el resto, es
regular su importancia. Los elementos auditivos y visuales que pueden
ser distractores, mas de la mitad de los entrevistados (52%) demandan
tranquilidad para estudiar, aunque una buena proporcién (38%) puede ver
televisién o escuchar musica y el 10% es capaz de realizar varias actividades
simultaneamente (Grafica anexo 6).

Con respecto a los elementos fisicos o contextuales los estudiantes no son
itinerantes, son sedentarios, demandan tranquilidad, buena iluminacién y
un espacio generalmente doméstico para el desarrollo de sus actividades
escolares. Esto les provee ventajas comparativas, puesto que los estudios
(Jiménez-Castuera, 2007; Escalante, 2008) demuestran que estudiantes que
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no poseen un orden en el contexto en el que estudian, generalmente tienen
un rendimiento insatisfactorio (Martinez-Otero y Torres 2005).

Lo que se designan como elementos de socializacién son la preferencia y
el desempeno del estudiante en grupos, de este modo es posible notar una
diferencia.

Tabla 7
Preferencias y desempeiio de los estudiantes para el trabajo en grupo.

Preferencias/ desempeiio Individualmente  Grupos pequeiios Grandes grupos

Preferencia para trabajar 42% 54% 4%

Desempefio mejor 54% 42% 4%

Particularmente sobre el trabajo en equipo, mostraron que a pesar de que
prefieren trabajar en grupos pequenos, admiten un mejor rendimiento
trabajandoindividualmente, esto puede deberse a malas estrategias docentes,
puesto forzar a los estudiantes a trabajar en equipo no necesariamente
produce una situaciéon de aprendizaje cooperativo (Domingo, 1991). No
obstante, el trabajo individual de los estudiantes bimodales es una condicién
natural puesto que, tal y como aborda el primer capitulo, el trabajo académico
de quienes estudian a distancia es en gran parte en solitario.

La dimensién emocional

Esta dimension se relaciona con aspectos motivacionales de orden interno
y también externo. Se analizan la motivacién intrinseca como aquella que
proviene del interior del individuo, y que se relaciona con el con el locus
de control, el AC y el andamiaje (previo y adquirido); lo extrinseco alude a
estimulos externos como la influencia del profesor, y los contenidos.

Lo intrinseco en esta dimensién se refiere a motivaciones de orden interno
que impulsan a los sujetos a realizar ciertas acciones. Esta dimensién fue
abordada con la entrevista estructurada con preguntas abiertas; respecto a
las siguientes categorias:

a) Motivaciones intrinsecas de los estudiantes para tomar asignaturas a
distancia destacaron: el aprovechamiento del tiempo, organizacién de
horario, iniciativa personal, necesidad de cumplir en el trabajo, deseo
de avanzar en los créditos y gusto de estar en su casa. Sobre cudles las
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causas que les hicieron ingresar en la modalidad argumentaron que
les permite ajustarse al horario de trabajo, avanzar en los créditos,
por recomendacién del tutor y de amigos, por falta de tiempo para
asistir al aula y por la accesibilidad de las asignaturas.

b) Locus de control, es decir, la razén en la que ubican sus logros, los
estudiantes perciben que el éxito para permanecer en esta modalidad
se debe principalmente al ser responsable, al esfuerzo, la direcciéon
del tutor, el autodidactismo, la amigabilidad de la plataforma, la
capacidad de organizacion, la flexibilidad y accesibilidad del profesor.

Por el otro lado, el fracaso lo atribuyen a la falta de interés de los estudiantes,
la desidia, falta de retroalimentacién del profesor, exceso de confianza del
alumno, exceso de actividades, falta de claridad en las guias de estudio,
distraccién con redes sociales, limitaciones de orden tecnolégico, los trabajos
en equipo y el incumplimiento de actividades como los foros. Los problemas
a los que se enfrentan comunmente y que los desalientan para seguir son
la falta de informacién oportuna (actividades, foros, materiales, etc.), falta
de comunicacién con el maestro, dificultad para el trabajo colegiado, los
errores en la evaluacién, asi como los errores técnicos (del sistema).

c) E1AC que tiene que ver con la imagen que el sujeto tiene de si mismo.
El AC se relaciona fuertemente con la autoestima, se refiere a la
valoracién que el individuo hace de sus capacidades y posibilidades.
En este estudio se les pidié a los estudiantes que describieran qué
percepciéon tenian de si mismos para tener éxito como estudiante
a distancia. Se destacaron valores como la responsabilidad y la
disciplina. Los estudiantes a distancia consideran que para tener
éxito en esta modalidad se debe tener un gran compromiso consigo
mismo, mas que con agentes externos.

d) El andamiaje se entiende como los conocimientos previos que seran
requeridos en un curso y las habilidades adquiridas después del
mismo. En el primer caso, éstos se pueden agrupar en dos: técnicos
e informaticos, y estrategias de estudio; los cuales se refieren a
conocimientos en informatica (uso del ordenador), la utilizacién de
paqueteria, el manejo de internet, habilidades que deben poseer
para facilitar su trayectoria en los cursos. En cuanto a las estrategias,
consideran que el estudiante a distancia debe poseer el habito de
lectura, capacidad de reflexion y aptitud para investigar.
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e)

Respecto a las habilidades adquiridas en los cursos éstas se agrupan
en dos: estrategias didacticas y valores (aunque no es propiamente
una habilidad) en donde las primeras se enfocan al uso de recursos
didacticos (mapas, esquemas, analisis, etc.) y al mejoramiento de
sus técnicas para la lectura. También se fomenta organizacién del
tiempo (condensacién de las tareas, asignar uno o dos dias a resolver
tareas de la materia a distancia, o utilizacién del tiempo libre de la
escuela etc.), la participacién verbal (por el debate en los foros ) y
obliga a hacer consultas en la biblioteca.

En cuanto a los valores los estudiantes senalan como importantes
la responsabilidad, comunicacién, disponibilidad, organizacién,
sensibilidad, dedicacién, motivacién y la flexibilidad.

Tabla 8
Indicadores identificados en la variable: estudiante
Dimensiones Categorias Indicadores encontrados
Motivacién Percepcién de la modalidad  Percepcidén de la facilidad de la modalidad
Facilidad Aprovechamiento del tiempo

Aprovechamiento del tiempo Iniciativa personal
Avance curricular
Consejo o recomendaciéon

Locus de Factores de éxito Esforzarse

control

Factores de fracaso Ser responsable
Direccién del tutor
Ser autodidacta
Accesibilidad, plataforma amigable,
saber organizarse
La flexibilidad y la accesibilidad del maestro
Cumplir con el foro
Facilidad de las tareas
Apoyo de compaiieros en tareas
Falta de interés
Flojera
No cumplir con el foro
Falta de retroalimentacién
Exceso de confianza
Exceso de actividades
Falta de claridad en las guias
Realizacién de trabajos en equipo
Distraccién con redes sociales
Limitaciones tecnolégicas (incluye la
disponibilidad para estar en linea)
No haber cursado el curso de induccién
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Tabla 8
Indicadores identificados en la variable: estudiante. Continuacién

Dimensiones Categorias Indicadores encontrados
AC Imagen sobre si mismo
Conocimientos Conocimiento de informatica Conocimientos en informaética (uso del
previos Conocimiento de técnicas de ordenador)
estudio Manejo de internet

Poseer el habito de lectura y reflexién
Sentido para investigar
Utilizacién de paqueteria Office

Habilidades Habilidades tecnolégicas Hébitos de lectura
adquiridas Habilidades para el estudio Estrategias diddcticas
Habilidades comunicativas Creatividad

Estrategias didacticas (mapas, esquemas,
analisis, etc.)
Leer
Organizacién del tiempo (condensacién
de las tareas a un dia o dos para resolver
tareas de la materia a distancia, o
utilizacién del tiempo libre de la escuela)
Participacién en los foros
Ir a la biblioteca
Descargar en la escuela toda la informacién.

Valores Responsabilidad Responsabilidad
Honestidad Honestidad
Compromiso Respeto
Compromiso
Solidaridad
Disciplina

Con relacién a la motivaciéon extrinseca, ésta alude a las motivaciones de
orden externo al sujeto y que lo impulsan a realizar ciertas acciones. En esta
categoria se ubicaron al tutor y a los materiales.

4.1.2 El tutor

Todo cuanto del tutor se diga, emana de la percepcién de los estudiantes
entrevistados. Para ellos éste es parte importante de su proceso de
aprendizaje; respecto a las estrategias que utiliza para incentivarlos
destacan la motivacién (varias formas), apertura de espacios virtuales para
la comunicacién con el alumno, envio de recordatorios (actividades, fechas),
retroalimentacion respecto de las tareas y sugerencias de vinculos (links)
o recursos tecnologicos. Estas sugerencias aluden mayormente a vinculos
(para trabajar, revistas electrénicas, chat, buscadores y bibliotecas virtuales).
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Para el estudiante la retroalimentacién es importante en tanto es util
para aclarar dudas y asesorar, motivar y corregir u orientar los trabajos. El
profesor fomenta las relaciones entre los estudiantes de un grupo a través
del foro y forma equipos (aunque esto no es operante en la mayoria de los
cursos, en realidad el estudiante circunscribe las relaciones al tutor, y no
ubica a los demdas companeros).

Con respecto a la evaluacién, los alumnos rescatan la importancia de
indicadores de evaluacién, el respeto o apego por el encuadre, el tiempo
de las entregas (puntualidad) y la calidad de la retroalimentacién. Los
inconvenientes en este aspecto son la imposibilidad de aclaraciones o
retroalimentacion precisa e inmediata, la ausencia de examen (que en este
caso es un aliciente para el estudiante), la sujecion de las calificaciones al
tiempo de las entregas, y algo muy valorado es la certeza en las evaluaciones
debido a las rubricas y estimaciones previas de los trabajos, ya que la
evaluacién la perciben como incierta en el sistema presencial dadas las
posibles ocurrencias o cambios del profesor. Otro aspecto significativo es
la desinhibicién para participar a distancia, el anonimato les da valor para
debatir sus ideas, lo que no hacen presencialmente por temor o pena.

4.1.3 Los materiales

Los materiales o contenidos en este estudio se han circunscrito a las guias
de estudio, los materiales de lectura y la plataforma. En el primer caso, se
subraya la imprecisién en las instrucciones, las cuales resultan una limitante
para el buen desempeno; también, se considera la informacién limitada que
deja vacios, o bien la informacién excesiva que abruma y confunde.

Los estudiantes coinciden en que en ocasiones existe incongruencia en las
actividades propuestas e inconsistencia en la ponderacién de las actividades
asignadas (puntaje menor a mayor esfuerzo o viceversa), asi como una limitada
disponibilidad de materiales de lectura o apoyo; aunque coinciden en la
redaccién es apropiada a los contenidos de las guias y estan bien organizados
en una secuencia légica, aunque el inconveniente es la falta de apoyos visuales.

Sobre la plataforma senalan que es sencilla de manejar pero que presenta

constantes fallas técnicas (demora en acceso a paginas, falla de vinculos, baja
velocidad de descarga) que les impiden el acceso fluido a los cursos. Sobre
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los materiales de estudio que mayormente les apoyan en su aprendizaje
mencionan los documentos de lectura, videos, imagenes, paginas web y
vinculos relacionados.

Por ultimo, las razones por las que los estudiantes abandonan los cursos son:
falta de responsabilidad, de interés o motivacién, la percepcién de dificultad
o facilidad respecto a la modalidad (que apareja prejuicios o exceso de
confianza), las actividades excesivas, y la falta de hébito de lectura.

Tabla 9
Indicadores identificados en la variable: Tutor y materiales

Dimensiones Categorias Indicadores encontrados

Cualidades Valores Responsabilidad.
Disponibilidad.
Uso de Recursos de la red Vinculos (para trabajar).
recursos Revistas electrdnicas.
tecnolégicos Chat.
Buscadores.
Bibliotecas virtuales.
Mapas conceptuales

Comunicacién Retroalimentacién Para aclarar dudas y asesorar
Fomento de las relaciones Para motivar

Para corregir y orientar los trabajos
A través del foro
Formando equipo
(el estudiante circunscribe las relaciones al
tutor, y no ubica a los demas compaiieros)
De manera personal (proporciona su
celular, su correo, deja que se le visite)
Motivacién (deja frases de aliento)
Otros.

Evaluacién Apego al encuadre Respeto o apego por el encuadre.
Tiempo de entrega Tiempo de las entregas (puntualidad).
Calidad Puntualidad/calidad (retroalimentacién).
Beneficios o bondades

Guias de Suficiencia en la informacién Imprecisién en las instrucciones.

estudio Informacién limitada.
Informacién excesiva.
Falta de congruencia en las actividades
propuestas.
Falta/inconsistencia en la ponderacién de
las actividades asignadas.
Limitada disponibilidad de materiales de
lectura o apoyo.
Redaccién apropiada de los contenidos de
la guia.

114



Tabla 9
Indicadores identificados en la variable: Tutor y materiales. Continuacién

Dimensiones Categorias Indicadores encontrados
Plataforma Sencillez de manejo Sencilla de manejar
Aspecto técnico Fallas técnicas (demora en acceso a
paginas, falla de vinculos, baja velocidad de
descarga).
Abandono Falta de interés o motivacién Falta de interés o motivacién
(causas) Percepcién de dificultad Percepcién de dificultad respecto de la
respecto de la modalidad modalidad.
Exceso de actividades Exceso de actividades.
Exceso de confianza Percepcién de que es muy fécil.
Falta de habitos de lectura Exceso de confianza.
Falta de habitos de lectura.
Flojera.

Falta de costumbre al auto aprendizaje.

Sobre esta base de indicadores detectados en las entrevistas, se disené el
cuestionario, (descrito en el capitulo III) se aplicé y procesé, y los resultados
mas significativos de las tres variables estudiadas: estudiante, tutor y
materiales se presentan a continuacién. Primeramente se presentan los
resultados cuantitativos de las encuestas aplicadas en linea y en un segundo
momento se analizan los datos cualitativos descriptivos de factores de éxito
o fracaso en EaD.

4.2 Etapa cuantitativa

En esta fase se disend el cuestionario sobre la base del trabajo tedrico
y empirico, y se realizdé una encuesta en una muestra de estudiantes
matriculados en un ciclo escolar. Se presentan los resultados mas
significativos de los items relacionados con las tres variables de estudio.

Sobre la poblacién encuestada

La encuesta fue levantada a un total de 277 sujetos que han cursado al
menos una asignatura a distancia bajo la modalidad bimodal de las 11 DA
de la UJAT. E1 95% de los encuestados se ubican en un rango de edad entre 18
y 27 anos, siendo las edades mas frecuentes 19 (18,4%), 20 (24.5%), 21(15.2%)
y 22 (14.8%). E1 91.7% ha inscrito una o dos asignaturas, mientras que un 35
% no ha logrado aprobar ninguna asignatura a distancia.
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Como se explica en paginas anteriores el instrumento de encuesta explora
elementalmente las tres dimensiones (estudiante, tutor y materiales) que
desde la perspectiva tedrica se identificaron no sélo con algin grado de
incidencia en el éxito o fracaso de la EaD sino también como factibles de ser
percibidas y evaluadas por los estudiantes, en virtud de que el estudio se
basa en la perspectiva de los estudiantes.

Los resultados que se presentan describen las tres dimensiones exploradas
en el instrumento de encuesta con sus respectivas variables. El indice de
fiabilidad de cada dimensién y variable fue medido a través de la prueba
Alfa de Cronbach, cuyo valor maximo es 1. Para la interpretaciéon de
las escalas se toman como actitud favorable las respuestas de la escala
“Totalmente de acuerdo” y “De acuerdo”. Las tres opciones restantes de la
escala corresponden a la central que refleja indecisién (no de acuerdo ni
desacuerdo) y las dos que se pronuncian en desacuerdo, se incluyen como
un parametro indiferente o desfavorable para la variable medida.

Bajo esta légica se agrupan los resultados de las respuestas generando una
escala binomial que se ilustra en las dos ultimas columnas de la tabla con la
etiqueta de Suma Favorable (SF) y Suma Desfavorable (SD) respectivamente,
que permiten identificar de manera extrapolada las percepciones de los
encuestados respecto a su experiencia en EaD.

4.2.1 El estudiante

La dimensioén relativa al estudiante en el instrumento de encuesta incluye
23 items cuyo indice de fiabilidad obtenido es de .917. En esta dimensién se
evallan cuatro variables: motivacién externa (5); AC (6) andamiaje previo
(3) y andamiaje adquirido (9), mismas que se explican en el apartado de
metodologia.

Las tendencias registradas hacia cada una de las variables medidas en la
dimensién estudiante indican, segiin la prueba de Chi cuadrado, que existe
una tendencia significativa (.000) favorable hacia las afirmaciones realizadas
en la escala, en una proporcion de 74.6% vs 25.4%.
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Tabla 10
Resumen del procesamiento de los casos

Casos
Vilidos Perdidos Total
N Porcentaje N Porcentaje N Porcentaje

Dimensién estudiante *

. 5,538 100,0% 0 0,0% 5,538 100,0%
tendencia
Tabla 11
Tabla de contingencia. Dimensién estudiante * Tendencia
Tendencia
Total
Desfavorable Favorable
Andamiaje Recuento 416 1246 1662
adquirido % dentro de dimensién 25,0% 750%  100,0%
Andamiaje Recuento 256 574 830
Dimensién  Previo % dentro de dimensién 30,8% 69,2% 100,0%
estudiante Recuento 291 1371 1662
Autoconcepto - —
% dentro de dimensién 17,5% 82,5% 100,0%
Motivacién Recuento 445 939 1384
extrinseca % dentro de dimensién 32,2% 67,8% 100,0%
Total Recuento 1408 4130 5538
ota
% dentro de dimensién 25,4% 74,6% 100,0%
Tabla 12
Pruebas de chi-cuadrado dimensién estudiante
Valor gl Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 100,960 3 ,000
Razdn de verosimilitudes 103,364 3 ,000
Numero de casos validos 5538

a. Cero casillas (0,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 211,02.
La tendencia de evaluacion favorable mas sélida la recibi6 la variable referida
al AC (82.5%). En los siguientes parrafos se ofrecen los resultados obtenidos
por conjunto de items de la escala.

La motivacién externa

La prueba de fiabilidad para esta variable arrojé un Alfa de Cronbach de
.626 incluidos los 5 items que la conforman, identificAndose un elemento
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desequilibrante de la escala, cuya eliminacién elevaria el Alpha a .812. En
la tabla de resultados de la escala motivacién externa se valoran algunos
aspectos positivos o bondades de la EaD que pudieran alentar a los estudiantes
a inscribirse y permanecer en ella, es decir, las motivaciones que pueden ser
percibidas como un factor favorable dentro de la dimensién del estudiante.

Tabla 13

Tabla de motivacion externa

Clave Escala de motivacioén externa TA A N/N D TD

ME1 El programa de agigpaturas a distancia es la mejor opcién 100 99 55 13 10
para adelantar créditos

ME2 Cursar asignat_uras a distancia permite a los estudiantes 100 83 63 20 10
tener un trabajo

ME3 Estuc{iar. a distancia me permite realizar otras actividades 129 101 29 11 7
académicas y/o recreativas

ME4 El programa de a;ignaturas a distanciq permite recuperar 100 119 38 10 10
asignaturas pendientes en la trayectoria escolar.

MES Los estudiantes abandonan la modalidad a distancia 59 49 88 41 40

porque no reciben motivacién de sus profesores (alfa .812)

Entre el 66.3 y el 83% de los encuestados reconocen, segin indica la escala
elementos positivos asociados con la EaD, entre ellos: adelanto de créditos
(71%), posibilidad para trabajar (66%), realizar otras actividades adicionales
a las escolares (83%), recuperacién de asignaturas rezagadas (79%). Lo que
refiere la existencia de una motivacién extrinseca de estudiante por la EaD.

Tabla 14
Tabla de contingencia motivacion externa * tendencia
Tendencia Total
Desfavorable Favorable
Recuento 78 199 277
ME1 % dentro de item 28,2% 71,8% 100,0%
ME2 Recuento 93 183 276
% dentro de item 33,7% 66,3% 100,0%
P Recuento 47 230 277
ftem - ME3 % dentro de ftem 17,0% 83,0% 100,0%
ME4 Recuento 58 219 277
% dentro de item 20,9% 79,1% 100,0%
Recuento 169 108 277
MES % dentro de item 61,0% 39,0% 100,0%
Total Recuento 445 939 1384
% dentro de item 32,2% 67,8% 100,0%
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Tabla 15
Pruebas de chi-cuadrado dimensién motivacion externa

Valor gl Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 153,320 4 ,000
Razén de verosimilitudes 149,290 4 ,000
Nimero de casos validos 1384

a. Cero casillas (0,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 88,74.

La prueba de chi-cuadrado indica patrones de respuesta que presentan una
tendencia significativa favorable (.000) sobre la motivacién externa como
un coadyuvante en la EaD. El item final de la escala se desestima ya que
requiere ser interpretado de manera particular ya que si bien fue incluido
en la rotacién de componentes, su contenido es el referente a la relacién de
abandono de la EaD por la falta de motivacién por parte de los profesores a
los estudiantes, contenido que transgrede la 16gica semantica de la variable.

Auto concepto

La escala de auto concepto del estudiante incluye 6 items cuya consistencia
se estimo en .822. De acuerdo con los resultados, la variable AC es percibida
por los estudiantes como un factor favorable para el éxito en la EaD dentro
de la dimensién estudiante.

Tabla 16
Tabla de escala AC
Clave Escala AC TA A N/N D TD
ACL La responsabilidad es un valor imprescindible para el éxito 172 80 18 3 4
de un estudiante de la modalidad a distancia
Ser un estudiante responsable me ha servido para superar 127 109 31 7 3
AC2 p . . . .
obstaculos en mis estudios a distancia
Estoy convencido de poder superar cualquier obstaculo 109 129 31 6 2
AC3 . . :
que me presenta la modalidad a distancia
AC4 Cuando me siento vencido, me doy animo yo mismo para 139 110 22 4 2
salir adelante
ACS Mi éxito en las asignaturas a distancia es producto de mi 67 106 69 2 14
historial académico
AC6 Mi optimismo me ayuda a sobrellevar las asignaturas a 100 123 41 1 2
distancia
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De acuerdo con esta la escala los estudiantes reconocen como coadyuvantes para
el éxito en la EaD en aspectos como el dnimo (89.9%), el optimismo (80.5%), la
responsabilidad (91%), la trayectoria académica (62.5%). En promedio el 82.5% de
los encuestados valoran como favorables para la EaD estas cualidades y actitudes
personales. Destaca la atribucion de éxito en la modalidad a la responsabilidad
del estudiante; sin embargo, también es relevante distinguir que atributos
emocionales como optimismo y animo, son estimados por los estudiantes sobre
cuestiones académicas como la trayectoria. Esto sugiere que la fortaleza del
estudiante mas que en las habilidades académicas se centra, al menos desde su
perspectiva, en factores de a&nimo, entusiasmo y responsabilidad.

La tendencia de acuerdo con la prueba de chi-cuadrado es significativamente
favorable (.000) tanto en cada item que integra la escala y por tanto en el
conjunto de ellas.

Tabla 17
Tabla de contingencia escala AC * tendencia
Tendencia
Desfavorable Favorable Total
AC1 Recuento 25 252 277
% dentro de item 9,0% 91,0% 100,0%
Recuento 41 236 277
AC2 % dentro de item 14,8% 85,2% 100,0%
AC3 Recuento 39 238 277
ftem % dentro de item 14,1% 85,9% 100,0%
ACA Recuento 28 249 277
% dentro de item 10,1% 89,9% 100,0%
ACS Recuento 104 173 277
% dentro de item 37,5% 62,5% 100,0%
ACE Recuento 54 223 277
% dentro de item 19,5% 80,5% 100,0%
Total Recuento 291 1371 1662
% dentro de item 17,5% 82,5% 100,0%
Tabla 18
Pruebas de chi-cuadrado escala AC
Valor gl Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 105,716 5 ,000
Razén de verosimilitudes 95,210 5 ,000

Numero de casos validos 1662
a. Cero casillas (0,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 48,50.

120



Andamiaje previo

Los tres items con los que se evalua esta variable arrojaron como resultado
un indice de fiabilidad de .689.

Tabla 19

Tabla de andamiaje previo

Clave Escala de motivacion externa TA A N/N D TD
AP1 Para tener éxito en la modalidad a distancia se requiere 101 112 43 13 7

tener conocimientos bésicos de computacién

El estudiante que sabe disefiar mapas conceptuales antes 72 94 76 23 12
AP2 de comenzar un curso a distancia tiene mds posibilidades

de éxito en las asignaturas a distancia

Elaborar diagramas, esquemas y tablas me ha facilitado 79 116 63 10 9
aprobar las asignaturas a distancia

AP3

De los aspectos relacionados con el andamiaje previo del estudiante que
contribuye a tener éxito en las asignaturas a distancia, el mas claramente
identificado por lo estudiantes fue el conocimiento basico de computacién.
El 77.2% (213) de los encuestados lo ubicaron como un factor de éxito, por
encima de otras habilidades como la elaboracién de mapas conceptuales
(59.9%, 166 estudiantes) o esquemasy tablas (70.4%, es decir 195 encuestados).

Tabla 20
Tabla de contingencia motivacién externa * tendencia
Tendencia
Desfavorable Favorable Total
AP1 Recuento 63 213 276
% dentro de item 22,8% 77,2% 100,0%
P Recuento 111 166 277
fem  AP2 % dentro de item 40,1% 59,9% 100,0%
AP3 Recuento 82 195 277
% dentro de item 29,6% 70,4% 100,0%
Recuento 256 574 830
Total —
% dentro de item 30,8% 69,2% 100,0%
Tabla 21
Pruebas de chi-cuadrado motivacién externa
Valor gl Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 19,5772 2 ,000
Razén de verosimilitudes 19,577 2 ,000
Numero de casos validos 1662

a. Cero casillas (0,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 85,13.
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Andamiaje adquirido

La variable de andamiaje adquirido revela las habilidades y conocimientos
que los estudiantes valoran haber desarrollado a partir de su experiencia
con la EaD. La fiabilidad de la escala, compuesta por 9 items, resultd con un
alfa de .914.

Tabla 22
Tabla de escala andamiaje adquirido
Clave Escala andamiaje adquirido TA A N/N D TD
Las asignaturas a distancia me han ayudado a mejorarmi 83 113 64 9 8
AAl o
habilidad para redactar.
He aprendido a usar mejor la paqueteria office gracias a 74 97 69 21 16
AA2 . . -
las asignaturas a distancia que he tomado.
AA3 He aprendido nuevas técnicas de estudio en la modalidad 86 110 64 10 7
a distancia que aplico en mi estudio presencial.
apgq Conlas asignaturas los cursos a distancia he ampliadomi 90 127 42 11 7
capacidad lectora.
AAS Adquirir un verdadero compromiso con las asignaturasa 116 127 22 10 2
distancia propicia aprendizaje y conocimiento.
A partir de los cursos a distancia he aprendido a 91 122 51 6 7
AA6 . . )
seleccionar la informacién confiable.
AA7 Los foros me han ayudado a mejorar mi capacidad para 85 105 61 16 10
expresarme y opinar.
AAS Las preguntas que pone a discusién el profesor en los 78 119 51 18 11
foros me resultan interesantes.
AA9 Con las asignaturas a distancia aprendi a trabajar los foros 70 116 65 15 11

de discusién.

La escala explora los aprendizajes y habilidades que los estudiantes aceptan
haber desarrollado con apoyo de las asignaturas a distancia o a partir de
ellas, entre la cuales destacan: el establecimiento de compromiso con
las asignaturas (87.7%), el mejoramiento de la capacidad lectora (78.3%)
y la habilidad para seleccionar informacién confiable (76.8%). Seguidas
por habilidad para redactar y aprendizaje de técnicas de estudio utiles
incluso para la modalidad presencial con 70.7% cada una. Un tercer grupo
de habilidades, la constituyen aquellas a las que menos del 70 % de los
estudiantes reconocié haber desarrollado:
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La mejora en la capacidad para expresarse y opinar a través de los foros
(68.5%), aprendizaje para trabajar en foros (67,1%) y la mejora en uso de
paqueteria Office (61.7%). Es destacable que las habilidades desarrollaron
a partir de asignaturas a distancia involucran aspectos relacionados con la
capacidad de autoaprendizaje; compromiso con la asignatura, capacidad

lectora y seleccion de informacién.

Tabla 23
Tabla de contingencia andamiaje adquirido * tendencia
Tendencia
Total
Desfavorable Favorable
Recuento 81 196 277
AA1 _
% dentro de item 29,2% 70,8% 100,0%
Recuento 106 171 277
AA2 _
% dentro de item 38,3% 61,7% 100,0%
Recuento 81 196 277
AA3 _
% dentro de item 29,2% 70,8% 100,0%
Recuento 60 217 277
AA4 _
% dentro de item 21,7% 78,3% 100,0%
. Recuento 34 243 277
Item AAS -
% dentro de item 12,3% 87,7% 100,0%
Recuento 64 213 277
AA6 _
% dentro de item 23,1% 76,9% 100,0%
Recuento 87 190 277
AA7 _
% dentro de item 31,4% 68,6% 100,0%
Recuento 80 197 277
AAS8 _
% dentro de item 28,9% 71,1% 100,0%
Recuento 91 186 277
AA9 _
% dentro de item 32,9% 67,1% 100,0%
Recuento 684 1809 2493
Total -
% dentro de item 27,4% 72,6% 100,0%
Tabla 24
Pruebas de chi-cuadrado andamiaje adquirido
Valor gl Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 63,0302 8 ,000
Razoén de verosimilitudes 67,604 8 ,000
Numero de casos validos 2493

a. Cero casillas (0,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 76,00.
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4.2.2 El tutor a distancia

Ladimensiénidentificadacomotutoradistanciaserefierealascaracteristicas
y actividades que el profesor pone en juego en las asignaturas a distancia
y que los estudiantes perciben y valoran con alguna injerencia sobre su
desempeno en la modalidad. La escala presenta un indice de fiabilidad de
.969 y a partir de 42 items se exploran cuatro variables: habilidades técnicas,
comunicacién, evaluacién y bondades y limitaciones. Tal como se hizo en la
dimensién estudiante, se presentan las tablas que ilustran resultados del
nivel de acuerdo y desacuerdo obtenido en las escalas.

Los resultados de la dimensién profesor presentan una caracteristica de
dispersién de respuestas particular esto es: la diferencia numeérica ente
la suma de respuestas favorable y la suma de respuestas desfavorables
obtenidas en la escalas con las que se evaltan las variables, son menores a
las que presentan las dimensiones de estudiante y contenidos. La posible
explicacién a este comportamiento en las respuestas se deriva del andlisis
del instrumento aplicado ya que las premisas o proposiciones formuladas
en las escalas de profesor evalian de manera general a los profesores que
les han impartido clase a distancia. De tal forma, que los estudiantes que
han llevado méas de una asignatura y por lo tanto han tenido contacto con
varios profesores, hacen una valoracién Unica para la figura del profesor en
funcién de su experiencia general y no para cada uno de ellos.

El cuestionario no permite evaluar especificamente a cada profesor; la
valoracién que arrojan las respuestas corresponde a cémo ha sido la
experiencia general de los estudiantes en relacién a los profesores en
relacién a las cuatro variables incluidas en la dimensién.

Pese a que las diferencias numéricas entre las valoraciones consideradas
como favorables y las desfavorables son reducidas, la prueba chi-cuadrado
indica que estadisticamente existe una tendencia significativa en patrén de
respuesta (.000) que valora de manera favorable las variables involucradas
en la dimensién en general, con una proporcién de 57.9% a 42.1%.
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Tabla 25
Pruebas de chi-cuadrado tutor a distancia

Valor gl Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 55,1972 3 ,000
Razdn de verosimilitudes 55,364 3 ,000
Numero de casos validos 11,628

a. Cero casillas (0,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 582,50.

Tabla 26
Tabla de contingencia dimensién tutor a distancia * tendencia
Tendencia
Desfavorable Favorable Total
.., Recuento 1284 1486 2770
Comunicacion =4 & o de ftem 46,4% 53,6% 100,0%
., Recuento 1133 1909 3042
Evaluacién p
Dimensién % dentro de item 37,2% 62,8% 100,0%
profesor Habilidades Recuento 1853 2579 4432
% dentro de item 41,8% 58,2% 100,0%
T Recuento 624 760 1384
Limitaciones % dentro de item 45,1% 54,9% 100,0%
Total Recuento 4894 6734 11,628
% dentro de item 42,1% 57,9% 100,0%

Habilidades técnicas y didacticas

La valoracién de los encuestados sobre la incidencia de las habilidades
tecnolégicas del profesor en sus logros en asignaturas a distancia se explord
a través de 16 items (Alfa de Cronbach .957), referidos especialmente a la
incorporacién yuso de herramientas tecnolédgicas para apoyar los aprendizajes
a distancia. En este sentido, los resultados arrojan una dispersién de las
valoraciones expresadas por los estudiantes a través de la escala.

Bajo esta légica, los porcentajes acumulados de respuesta favorable y
desfavorables para cada item presentan poca diferencia, esto es, las
valoraciones expresadas por los estudiantes en torno a las habilidades
tecnolégicas desplegadas por sus profesores se distribuyen de manera
apenas diferenciada entre lo favorable y lo desfavorable. Como se explic
en parrafos anteriores, para ilustrar esta dispersion en las valoraciones a
la tabla de la escala se han agregado dos columnas en las que se agrupan
las valoraciones favorables y las desfavorables para cada item y se corre
la prueba de chi-cuadrado para identificar la tendencia significativa en las
poblaciones con respecto al juicio de valor expresado por los encuestados:
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Tabla 27
Tabla de escala habilidades técnicas y diddcticas

Clave

Escala habilidades técnicas y didacticas

Favorable Desfaborable

TA A N/N D TD

Tf

Td

H1

Los profesores de la modalidad a distancia
estan pendientes de las dudas de sus
estudiantes..

58

113

52

29

25

171

106

H2

Mis profesores de asignaturas a distancia
me atienden y dedican tiempo cuando los
necesito.

44

112

66

31

24

156

121

H3

Recibo sugerencias de los profesores a
distancia para realizar mejor mis actividades.

66

100

54

31

26

166

111

H4

El profesor a distancia ofrece diversas opciones
para mejorar los trabajos.

52

123

48

34

20

175

102

H5

En las asignaturas a distancia los profesores
ofrecen diferentes formas de aprender los
contenidos.

67

113

70

16

11

180

97

Hé6

Mi profesor a distancia sugiere sitios para
realizar las busquedas de informacién.

93

112

40

21

11

205

72

H7

Los profesores a distancia ensefian a su
alumnos sitios interesantes en Internet.

56

110

66

28

17

166

111

H8

Los profesores a distancia usan el chat para
ayudar a los estudiantes a entender temas
complicados.

44

87

78

34

34

131

146

HOS

Los profesores de asignaturas a distancia
ensefan a utilizar los blogs como herramienta
para el aprendizaje.

58

81

75

39

24

139

138

H10

Los profesores a distancia alientan a los
estudiantes para usar los recursos de las
bibliotecas virtuales.

53

99

73

28

24

152

125

H11

Conozco revistas electrénicas interesantes que
el profesor a distancia me recomendé.

37

78

75

40

47

115

162

H12

Los profesores de la modalidad a distancia
ensenan a los estudiantes a buscar
informacién en Internet.

50

91

68

37

31

141

136

H13

Puedo comunicarme de diversas maneras con
mi profesor a distancia.

48

95

58

37

39

143

134

H14

Mi profesor de la modalidad a distancia apoya
mis aprendizajes sugiriéndome lecturas extras.

51

100

78

28

20

151

126

H15

Un buen profesor de la modalidad a distancia
es el que incluye ligas de direcciones donde
puedes encontrar informacién para la
asignatura.

100

120

38

13

220

57

Hie

He mejorado mis estrategias de aprendizaje
gracias a la orientacién de mis profesores de la
modalidad a distancia.

66

102

65

28

16

168

109
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La prueba chi-cuadrado arrojé la existencia de una tendencia significativa
en las respuestas obtenidas (.000) para los items de la variable con una
proporcién promedio de 58.2% favorable contra 41.8% desfavorable.

Tabla 28

Pruebas de chi-cuadrado habilidades técnicas y diddcticas

Valor gl Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 157,3252 15 ,000
Razdn de verosimilitudes 162,823 15 ,000
Nimero de casos validos 4432

a. Cero casillas (0,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 115,81.

Tabla 29
Tabla de contingencia habilidades técnicas y diddcticas * tendencia
Tendencia
Desfavorable Favorable Total
Recuento 106 171 277
Al % dentro de item 38,3% 61,7% 100,0%
Recuento 125 152 277
H10 % dentro de item 45,1% 54,9% 100,0%
H11 Recuento 162 115 277
% dentro de item 58,5% 41,5% 100,0%
Recuento 136 141 277
H12 % dentro de item 49,1% 50,9% 100,0%
Recuento 134 143 277
H13 % dentro de item 48,4% 51,6% 100,0%
ftem H14 Recuento 126 151 277
% dentro de item 45,5% 54,5% 100,0%
Recuento 57 220 277
HI> % dentro de item 20,6% 79,4% 100,0%
H16 Recuento 109 168 277
% dentro de item 39,4% 60,6% 100,0%
Ho Recuento 121 156 277
% dentro de item 43,7% 56,3% 100,0%
Recuento 111 166 277
i3 % dentro de item 40,1% 59,9% 100,0%
Recuento 102 175 277
He % dentro de item 36,8% 63,2% 100,0%
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Tabla 29
Tabla de contingencia habilidades técnicas y diddcticas * tendencia. Continuacién

Tendencia
Total
Desfavorable Favorable
s Recuento 97 180 277
% dentro de item 35,0% 65,0% 100,0%
HE Recuento 72 205 277
% dentro de item 26,0% 74,0% 100,0%
p Recuento 111 166 277
Item H7 -
% dentro de item 40,1% 59,9% 100,0%
s Recuento 146 131 277
% dentro de item 52,7% 47,3% 100,0%
1Y Recuento 138 139 277
% dentro de item 49,8% 50,2% 100,0%
Recuento 1853 2579 4432
Total -
% dentro de item 41,8% 58,2% 100,0%

La tabla de contingencia entre los items de la variable y la tendencia de
respuesta permite identificar valoraciones divididas (con una diferencia de
respuesta de menos del 10%) especialmente en lo referente al uso que hacen
los profesores de diversas aplicaciones y herramientas para coadyuvar
en las clases a distancia. Lo que sugiere diversos niveles de habilitaciéon
tecnolégica en los profesores y un uso no homogéneo de herramientas
y aplicaciones tales como los blogs, los chats, bibliotecas virtuales, entre
otros. Cabe destacar que el item calificado desfavorablemente en una
proporcién de 58.5% vs. 41.5% favorable, es el relativo al conocimiento y
aprovechamiento de revistas electrénicas.

Comunicacién

La variable comunicacién incluye 10 items cuyo andlisis de fiabilidad
arrojé un Alfa de Cronbach de .89. No obstante, al igual que en la variable
anterior, las respuestas de los encuestados se dispersan en las opciones de
la escala por lo que se corre la prueba Chi-cuadrado para estimar el nivel de
significancia de la tendencia de respuestas.
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Tabla 30
Tabla de escala de comunicacién

L Favorable Desfaborable
Clave Escala comunicacion Tf Td
TA A N/N D TD
El profesor a distancia nos alienta a 59 98 56 35 29 157 120
Cl1 mantenernos en comunicaciéon con otros
compaiiero a través del chat.

El profesor sugiere que nos comuniquemos 58 98 63 32 26 156 121

C2 -
con los companeros de grupo.

Los comentarios y sugerencias que recibo de 65 99 66 25 22 164 113
C3 mi profesor a distancia me han ayudado a
entender los contenidos de la asignatura.

ca Mi profesor incluye frases de &nimo en sus 46 600 94 28 19 136 141
mensajes.

cs Me angustia no poder comunicarme con mi 81 8 58 27 25 167 110
profesor.

c6 Sé como voy en la asignatura gracias a los 52 8 65 36 39 137 140
comentarios del profesor.

c7 El profesor me anima a seguir adelante con la 54 101 66 34 22 155 122
asignatura cuando las cosas me salen mal.

cg A través del chat intercambio archivos e 42 74 68 47 46 116 161
informacién con mi profesor.

c9 Sé cudndo y como puedo comunicarme conmi 61 87 62 31 36 148 129
profesor.
Los profesores de la modalidad a distancia 56 94 73 27 27 150 127

C10 orientan oportunamente a los estudiantes que
tienen problemas con la asignatura.

De manera general la escala comunicaciéon presenta, de acuerdo con la
prueba de chi-cuadrado, una tendencia significativa (.000) en su patrén de
respuesta favorable, en una proporcién de 53.6% vs 46.4%.

Tabla 31
Pruebas de chi-cuadrado escala comunicacion
Valor gl Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 30,4932 9 ,000
Razon de verosimilitudes 30,527 9 ,000
Numero de casos validos 2770

a. Cero casillas (0,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 128,40.

Destacan pese a la tendencia favorable de la escala tres items cuya sumatoria
individual tienden a la valoracién desfavorable y cuyos asuntos abordados
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acusan la falta de frases y comentarios de d&nimo por parte de los profesores
(C4),la ausencia de comentarios del profesor que le indiquen al estudiante sobre
su desempeno en la asignatura (C6) y el uso y aprovechamiento del chat (C8).

Tabla 32
Tabla de contingencia escala comunicacién * tendencia
Tendencia
Desfavorable Favorable Total
Recuento 120 157 277
¢l % dentro de item 43,3% 56,7% 100,0%
Recuento 127 150 277
c10 % dentro de item 45,8% 54,2% 100,0%
Recuento 121 156 277
c2 % dentro de item 43,7% 56,3% 100,0%
Recuento 113 164 277
c3 % dentro de item 40,8% 59,2% 100,0%
Recuento 141 136 277
ftem e % dentro de item 50,9% 49,1% 100,0%
Recuento 110 167 277
e % dentro de item 39,7% 60,3% 100,0%
Recuento 140 137 277
<o % dentro de item 50,5% 49,5% 100,0%
Recuento 122 155 277
7 % dentro de item 44.0% 56,0% 100,0%
Recuento 161 116 277
c8 % dentro de item 58,1% 41,9% 100,0%
Recuento 129 148 277
9 % dentro de item 46,6% 53,4% 100,0%
Recuento 1284 1486 2770
Total
% dentro de item 27,4% 72,6% 100,0%
Evaluacién

Como parte de la dimensién profesor se valoran las percepciones que los
estudiantes tienen en relacién a la evaluacién que realizan los profesores.
La exploracién de esta variable presenta las mismas limitaciones que todas
las referidas al profesor, es decir, los datos obtenidos fueron producto de una
valoracién general de los estudiantes sobre los profesores con los que han
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llevado las asignaturas, es decir la valoracién de cémo ha sido la experiencia
general de los estudiantes en relacién a la evaluacién que hacen de los
profesores en la modalidad a distancia.

La variable evaluacién se explora a través de 11 items con un Alfa de
Cronbach de .878. La prueba chi-cuadrado indica una tendencia significativa
(-000) en el patrén de respuesta de la variable hacia la valoracién favorable
en una proporciéon de 62.8% vs 37.2%. Es decir, que de manera general
los estudiantes valoran favorablemente las formas y los pardmetros de
evaluacién practicados por los profesores en la modalidad a distancia. Asi,
los estudiantes valoran como justa, menos estresante, pertinente e incluso
mejores, las evaluaciones de las asignaturas a distancia que las de las
asignaturas presenciales.

Tabla 33
Tabla de escala evaluacion

Favorable Desfaborable

Clave Escala evaluacién Tf Td
TA A N/N D TD
E1 Considero que los profesores evaltian de 77 105 58 17 19 182 94
manera justa.
Las asignaturas a distancia se evalian de 85 123 45 12 11 208 68
E2 acuerdo a las diferentes actividades indicadas
en la guia.

Los profesores de las asignaturas a distancia 8 117 53 10 12 202 75
E3 respetan los valores establecidos desde un
principio en la guia cuando evalian.

Tengo la certeza de cémo seré evaluadoenlas 68 114 55 17 23 182 95

E4 . . .
asignaturas a distancia.
ES Las observaciones de los profesores me ayudan 73 107 60 17 20 180 97
a mejorar los trabajos que envio.
6 La forma en que se evallia en las asignaturasa 58 111 69 17 20 169 106
distancia me produce menos incertidumbre.
g7 Lasnotas de los profesores son claras y 70 117 52 20 18 187 90
entendibles.
pg Me siento menos estresado con las evaluacién 78 106 52 17 24 184 93
de las asignaturas a distancia.
E9 La entrega a destiempo de trabajos afecta 62 9 78 23 15 161 116
severamente las calificaciones.
No estoy conforme con las calificaciones que 39 58 71 49 60 97 180
E10 . . - .
he obtenido en las asignatura a distancia.
La evaluacién en las materias a distancia 76 81 70 2 28 157 119
E11 es mejor que la presencial porque no hay
examenes.
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Es destacable que de las cuatro variables del profesor la tendencia favorable
mas claramente definida es la de evaluacién.

Tabla 34
Pruebas de chi-cuadrado escala evaluacién
Valor gl Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 136,106 10 ,000
Razdn de verosimilitudes 133,896 10 ,000
Numero de casos validos 3042

a. Cero casillas (0,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 102,42.

Tabla 35
Tabla de contingencia escala evaluacién * tendencia
Tendencia
Desfavorable Favorable Total
Recuento 94 182 276
H % dentro de item 34,1% 65,9% 100,0%
Recuento 180 97 277
E10 % dentro de item 65,0% 35,0% 100,0%
Recuento 119 157 276
E1 % dentro de item 43,1% 56,9% 100,0%
Recuento 68 28 276
B2 % dentro de item 24,6% 75,4% 100,0%
Recuento 75 102 277
E3 % dentro de item 27,1% 72,9% 100,0%
ftemn 4 Recuento , 95 182 277
% dentro de item 34,3% 65,7% 100,0%
Recuento 97 180 277
E5 % dentro de item 35,0% 65,0% 100,0%
Recuento 106 169 275
E6 % dentro de item 38,5% 61,5% 100,0%
£7 Recuento 90 187 277
% dentro de item 32,5% 67,5% 100,0%
£8 Recuento 93 184 277
% dentro de item 33,6% 66,4% 100,0%
Recuento 116 161 277
E9 % dentro de item 41,9% 58,1% 100,0%
Total Recuento 1113 1909 3042
% dentro de item 37,2% 62,8% 100,0%

132



Bondades y limitantes

La cuarta variable evaluada en la dimensién del profesor son las bondades
y limitantes que el estudiante percibe en el desempeno del profesor a
distancia. Esta variable estd evaluada a partir de 5 items cuyo Alfa de
Cronbach fue de .713 y estan referidos a las caracteristicas o condiciones
del trabajo que propiciadas por el profesor que los estudiantes consideran
les ayuda a su desemperio.

Tabla 36
Tabla de escala bondades y limitantes

L. Favorable Desfaborable
Clave Escala bondades y limitantes Tf Td
TA A N/N D TD
El profesor a distancia propone actividades 65 122 57 20 13 177 90
LB1 para que los estudiantes de la asignatura
intercambien ideas.

Resulta enriquecedor trabajar a distancia con 68 116 66 15 12 184 93
personas que no conoces.

LB2

Un buen profesor a distancia comprende que 51 78 77 36 35 129 148
LB3 los estudiantes a distancia no tienen tiempo
para estudiar.

Los profesores a distancia admiten la entrega 42 90 80 30 34 132 144

LB4 de trabajos con retraso.

Es complicado trabajar en equipo o con otros 54 74 79 37 33 128 149

LB5 = . . .
companeros en las asignaturas a distancia.

El patrén de respuesta general para esta variable presenta una tendencia
significativa hacia lo favorable de acuerdo con la prueba chi-cuadrado, en
una proporcién de 54.9% vs 45.1%.

Tabla 37
Tabla de contingencia escala bondades y limitantes * tendencia
Tendencia
Total
Desfavorable Favorable
BL1 Recuento 90 187 277
% dentro de item 32,5% 67,5% 100,0%
P Recuento 93 184 277
Item BL2 -
% dentro de item 33,6% 66,4% 100,0%
BL3 Recuento 148 129 276
% dentro de item 53,4% 46,6% 100,0%
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Tabla 37
Tabla de contingencia escala bondades y limitantes * tendencia. Continuacién

Tendencia
Total
Desfavorable Favorable
BL4 Recuento 144 132 277
ft, % dentro de item 52,2% 47,8% 100,0%
em
BLS Recuento 149 128 277
% dentro de item 53,8% 46,2% 100,0%
Recuento 624 760 1384
Total —
% dentro de item 45,1% 54,9% 100,0%
Tabla 38
Pruebas de chi-cuadrado escala bondades y limitantes
Valor gl Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 54,4412 4 ,000
Razdn de verosimilitudes 55,190 4 ,000
Numero de casos véalidos 1384

a. Cero casillas (0,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 124,44.

Los tres ultimos items de la escala bondades y limitaciones reciben
valoraciones con tendencia a lo desfavorable (o al desacuerdo), es decir, los
encuestados no comparten la percepcién de que un buen profesor entiende
que los estudiantes no tienen tiempo para estudiar; tampoco avalan que los
profesores de las asignaturas a distancia reciben trabajos a destiempo y en su
mayoria no le ven complicacién a trabajar en equipo en esta modalidad. Las
tres premisas sugieren una percepcién favorable de la modalidad por parte
de los estudiantes al reconocer en la modalidad a distancia la exigencia de
responsabilidad en la entrega de trabajos, el cumplimiento de actividades y
el trabajo colaborativo.

4.2.3 Los materiales

La tercera dimensién explorada a partir de la aplicacién de encuestas
a los estudiantes bimodales fue la de contenidos. Esta dimensién refiere
a una condicién material de disposicién y acceso de los materiales a
través de los cuales se apoyan los aprendizajes. No alude a un elemento
humano directamente, aunque se asume que es resultado de la accién
multidisciplinaria en la que se suman los esfuerzos de disenadores, técnicos,
asesores y docentes.
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Las preguntas que comprende la dimensién de contenidos son 19, cuyo
Alfa de Cronbach arroja un nivel de fiabilidad del .857; dentro de ella se
distinguen dos variables a registrar: la accesibilidad, que los estudiantes
valoran que poseen los contenidos ofrecidos en la asignatura y los medios
que permiten la generacién de los aprendizajes requeridos en ella, y las
limitantes técnicas que encuentran en la modalidad.

Los resultados se expresan de acuerdo con la l6gica de tablas de frecuencias
y su nivel de significancia en el patrén de respuestas se expresa a partir de
la tabla de contingencia de cada variable.

La tendencia del patrén de respuesta en la dimensién contenidos, de
acuerdo con la prueba de chi-cuadrado es significativa a lo favorable en una
proporcién de 59.1% contra 40.9% a la valoracién desfavorable.

Tabla 39
Pruebas de chi-cuadrado materiales

Valor ol Sig. .asintética Sig. exacta Sig.. exacta
(bilateral) (bilateral) | (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 393,705 1 ,000
Correccién por continuidad® | 392,591 1 ,000
Razdn de verosimilitudes 398,043 1 ,000
Estadistico exacto de Fisher ,000 ,000
N de casos validos 5259

a. Cero casillas (0,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1019,73.
b. Calculado sélo para una tabla de 2x2.

Asi, los estudiantes valoran favorablemente la accesibilidad de los
contenidos de las asignaturas a distancia, lo que se traduce en claridad de
instrucciones, pertinencia de actividades, entre otros como se describe en
detalle a continuacién.

Tabla 40
Tabla de contingencia materiales * tendencia
Tendencia Total
Desfavorable Favorable
o Recuento 779 1988 2767
. Accesibilidad % dentro de item 28,2% 71,8% 100,0%
Variable
Limitantes Recuento 1373 1119 2492
técnicas % dentro de item 55,1% 44,9% 100,0%
Total Recuento 2152 3107 5259
% dentro de item 40,9% 59,1% 100,0%
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Accesibilidad

La variable relativa a la accesibilidad de contenidos incluye 10 items con un
nivel de fiabilidad de .910, de acuerdo con la prueba de Alfa de Cronbach. Las
premisas incluidas en los items exploran la percepcién de los estudiantes en
relacién a la facilidad que encuentran para involucrarse con los contenidos
de las asignaturas desde dos perspectivas: la claridad de actividades y
contenidos, y la disponibilidad de recursos. La variable en general registra
un patrén de respuestas con tendencia significativa a lo favorable en una
proporcién de 71.8% contra 28.2%.

Tabla 41
Tabla de escala accesibilidad

Clave Escala accesibilidad TA A N/N D TD
Las actividades que realizo en las asignaturas a distancia 100 123 38 6 10

AACL promueven mi desarrollo intelectual.
AAC2 Es sencillo navegar por la plataforma de la UJAT. 123 94 35 16 9

Los materiales de lectura sugeridos en las guias 73 87 74 29 14
AAC3 se encuentran disponibles en las bibliotecas de la

universidad.
AACa L2 redaccién de los contenidos de las guias de estudios 88 117 49 15 8

son claros y concisos.

Las actividades establecidas en las guias correspondena 91 126 47 11 2
AACS . .

los objetivos de las asignaturas.

La informacién contenida en las guias de estudio es 72 134 41 26 4
AAC6 . 2. .

suficiente para desarrollar las actividades asignadas.

La interfaz (aspecto) de la plataforma es un elemento al 8 107 59 18 9
AAC7 . . .

que los estudiantes le dan mucha importancia.

En la plataforma se sugieren vinculos que contribuyenal 64 126 58 19 9
AACS8 - L.

desarrollo de las actividades de aprendizaje.

Hay videos disponibles en la plataforma que enriquecen 66 110 51 31 19
AAC9 . -

los contenidos de las asignaturas.
AACIO0 La plataforma facilita y da claridad al proceso de 80 123 49 16 7

evaluacién.
Tabla 42
Pruebas de chi-cuadrado accesibilidad

Valor gl Sig. asintética (bilateral)

Chi-cuadrado de Pearson 62,8532 9 ,000
Razén de verosimilitudes 61,715 9 ,000
Numero de casos validos 2767

a. Cero casillas (0,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 77,42.
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Tabla 43
Tabla de contingencia accesibilidad * tendencia

Tendencia
Total
Desfavorable Favorable
Recuento 54 223 276
ACCO _
% dentro de item 19,5% 80,5% 100,0%
Recuento 72 203 275
ACC1 _
% dentro de item 26,2% 73,8% 100,0%
Recuento 60 217 276
ACC2 _
% dentro de item 21,7% 78,3% 100,0%
Recuento 117 160 276
ACC3 _
% dentro de item 42,2% 57,8% 100,0%
Recuento 72 205 277
ACC4 _
. % dentro de item 26,0% 74,0% 100,0%
em
Recuento 60 217 277
ACC5 -
% dentro de item 21,7% 78,3% 100,0%
Recuento 71 206 277
ACC6 -
% dentro de item 25,6% 74,4% 100,0%
Recuento 86 191 277
ACC7 _
% dentro de item 31,0% 69,0% 100,0%
Recuento 86 190 276
ACCS8 -
% dentro de item 31,2% 68,8% 100,0%
Recuento 101 176 277
ACC9 _
% dentro de item 36,5% 63,5% 100,0%
Recuento 779 1988 2767
Total -
% dentro de item 28,2% 71,8% 100,0%

Limitantes técnicas

En la variable denominada limitantes técnicas se hace referencia a
aquellos inconvenientes que los estudiantes han observado que impiden o
demeritan en su desempeno en relacién a las asignaturas a distancia, sea en
su experiencia propia o las observaciones de sus companeros y conocidos.
Los nueve items agrupados en esta variable tienen una fiabilidad de .889,
segln la prueba alfa de Cronbach.
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Tabla 44
Tabla de escala limitantes técnicas

Clave Escala limitantes técnicas TA A N/N D TD

Lo complejo de algunas guias ha provocado que los 52 65 78 47 35

LT estudiantes se den de baja.

LT2 Escomun que la plataforma no pueda abrirse. 47 69 60 57 44

Continuamente existen problemas para abrir los links de 48 58 74 53 44

LT3 la plataforma.

La complejidad de los contenidos desalienta la 43 70 84 41 39

LT4 . .
permanencia en la asignatura.

Los estudiantes se inscriben creyendo que es facilllevar 90 93 59 25 9
LTS materias a distancia y luego las dejan porque no pueden

con ellas.
LT6 El excesivo nimero de actividades de las asignaturas a 65 71 83 30 28
distancia incita a dejarlas.
LT7 Una vez que se dan cuenta que las asignaturas a 71 77 8 29 16
distancia son dificiles los estudiantes las dan de baja.
Existen muchos problemas para subir y bajar los archivos 40 52 66 63 56
LT8 ..
de las actividades en la plataforma.
iT9 Los estudiantes abandonan la modalidad a distancia por 59 49 83 41 40

que no reciben motivacién de sus profesores.

Una caracteristica de la variable limitantes técnicas es justamente la redaccién
de los items, que aluden a posibles inconvenientes o limitantes, es decir, a
situaciones y condiciones técnicas que pueden seglin la 6ptica y experiencia
de los estudiantes entorpecer su desempeno de las asignaturas (ver enunciado
en la tabla. Es asi que la valoracién de esta variable se revirtié como se explica:
las opciones de respuesta totalmente de acuerdo y de acuerdo, registran una
mala experiencia con la plataforma, las actividades contenidos y recursos
de las asignaturas a distancia. Estas dos opciones se agrupan en la columna
de desfavorable, al implicar una valoracién de estas caracteristicas para las
condiciones en que se imparten las asignaturas a distancia.

Por otra parte, a través de las opciones en “Desacuerdo” y “Totalmente en
desacuerdo”, se considera que los encuestados manifiestan no percibir
esas condiciones como limitantes, por lo que se les considera favorables.
Finalmente se senala que se ha mantenido como neutral la opcién central
de respuesta que corresponde a “Ni de acuerdo ni en desacuerdo” ya que
presenta una postura neutral de los encuestados en relacién a la premisa
del item.
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La experiencia de los encuestados en este sentido seniala que las limitaciones
previstas en los items se han constituido como una limitante en la EaD para
al menos el 44.9% de ellos. El 28% no las percibe como posibles limitantes
y 27.1% se muestran indecisos (ni a favor ni en contra de la afirmacién
del item). De acuerdo con la prueba de chi-cuadrado la variable limitantes
técnicos presenta una tendencia significativa (.000) a reconocer estas
limitantes como aspectos que afectan el desempeno del estudiante en
asignaturas a distancia.

Tabla 45

Pruebas de chi-cuadrado escala limitantes

Valor gl Sig. asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 139,340 9 ,000
Razdn de verosimilitudes 142,081 9 ,000
Niumero de casos validos 2492

a. Cero casillas (0,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 74,87.

Tabla 46
Tabla de contingencia escala limitantes * tendencia
Tendencia Total
Desfavorable Favorable Neutral
IT1 Recuento 117 82 78 277
% dentro de item 42,2% 29,6% 28,2% 100,0%
T2 Recuento 116 101 60 277
% dentro de item 41,9% 36,5% 21,7% 100,0%
LT3 Recuento 106 97 74 277
% dentro de item 38,3% 35,0% 26,7% 100,0%
T4 Recuento 113 80 84 277
% dentro de item %40,8 28,9% 30,3% 100,0%
ftem LTS Recuento 183 34 59 276
% dentro de item 66,3% 12,3% 21,4% 100,0%
IT6 Recuento 136 58 83 277
% dentro de item 49,1% 20,9% 30,0% 100,0%
IT7 Recuento 148 45 84 277
% dentro de item 53,4% 16,2% 30,3% 100,0%
TS Recuento 92 119 66 277
% dentro de item 33,2% 43,0% 23,8% 100,0%
LT9 Recuento 108 81 88 277
% dentro de item 39,0% 29,2% 31,8% 100,0%
Total Recuento 1119 697 676 2492
% dentro de item 44,9% 28,0% 27,1% 100,0%
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Tres son los asuntos que destacan los estudiantes encuestados como
limitantes para el desempeno: la apreciacién o percepciéon previa de
los estudiantes de la EaD como una modalidad sencilla que muestra su
complejidad al cursarla (ver LT5 y LT7) y el reconocimiento de que la cantidad
de actividades que se solicitan desarrollar en las asignaturas a distancia lleva
a abandonarlas. Le siguen en importancia la complejidad de las guias de las
asignaturas (42,2%); las complicaciones para abrir la plataforma (41.9%) y la
complejidad de los contenidos a revisar (40.8%).
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Conclusiones

El modelo educativo flexible instrumentado en la UJAT desde el 2004, vigente
a la fecha, defiende el aprendizaje centrado en el sujeto mediante el uso
de estrategias de orden constructivista y enfatiza el apoyo determinante
que las TIC (particularmente la modalidad a distancia) deben ofrecer a
los programas de estudio. Es asi como surge de este planteamiento el
nuevo estudiante bimodal, que se expone en un mismo curriculum a dos
modalidades distintas para promover su aprendizaje; visto de este modo se
trata de un aprendizaje mixto, senalado por Rominowsky (2006) como un
término bastante nuevo, aunque el concepto no lo sea tanto.

El modelo mixto puede entenderse como un método de EaD que utiliza
métodos de aprendizaje virtual combinados con métodos de formacién o
educacién tradicional o presencial. De este modo, en el sujeto convergen
metodologias y estrategias de origen disimbolo que tiene que asimilar para
darrespuesta alas demandas que en ambos modelos le requieran traducidas
en actividades de aprendizaje. Por todo ello, el estudiante se convierte en
uno de los elementos susceptibles a observacién con la finalidad de conocer
mas cercanamente el fenémeno.

Mismo curriculum .
e Estrategias de

e Estrategias de aprendizaje
aprendizaje innovadoras
clasicas e Proceso centrado

¢ Proceso centrado *qé = en la persona
en la oralidad Modalidad 878 Modalidad a e Trabajo mas

e trabajo en grupo presencial = & distancia individual

e Comunicacién E o e Comunicacién

asincrona
¢ Lenguaje solo
no verbal conjetos verbal con los

sincrona
¢ Lenguaje verbal y

sujetos

Figura 8. Modelo de aprendizaje mixto o combinado
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Este individuo, formado generalmente en los sistemas convencionales,
se convierte en un sujeto condicionado a desarrollar habilidades que le
permitan disponer de los recursos que le brinda la institucién para llevar
su trayectoria de la manera mas conveniente. Se requiere de una actitud
proactiva que genere una manera distinta de aprehender y aprender, en
realidad, de autoaprender. Cuando un mismo curriculo se divide para
orientarse a aprendizajes mediados de diferente manera (presencial/flexible
y a distancia) pero dirigido a un solo sujeto, son los conceptos centrales del
proceso los que cambian o debieran cambiar.

Las variables que intervienen en un proceso de aprendizaje convencional son
muchas y muy diferentes, desde luego se diferencian en parte de aquellas que
concurren en uno de aprendizaje a distancia. No obstante, se piensa que es
todavia mas complejo aquel proceso en el que convergen ambas modalidades
;es acaso que se pueden concebir procesos a medias? Esa es la pregunta que
se puede plantear, aunque en realidad méas que una incidencia parcial de
condiciones, se estd frente a una cantidad indeterminada de variables de
naturaleza no sélo distinta, sino hasta contrapuesta. Sin embargo, el ser
humano posee la capacidad de adaptarse a las condiciones circundantes,
con mayor o menor dificultad, y de gestionar su propio aprendizaje.

En este trabajo se contemplé una gran cantidad (que no toda) de variables que
en un momento dado, pueden intervenir en un ambiente mediado por las
TIC. Visto de la manera mads objetiva posible, parece una temeridad el hecho
de querer ponderar la incidencia de tantas “influencias” en un fenémeno
educativo. Sin embargo, se cree que este es sélo un mero acercamiento a una
situacién cada vez mas frecuente en la educacién, y es la presencia de las
TIC en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Se han dividido porque
se consider6 que pueden darse de manera independiente en un ambiente
virtual, en donde se opta mayormente por el aprendizaje independiente y
autogestivo, pero se enfatiza en la capacidad mediadora del ensenante. La
tecnologia por si misma no representa una garantia de éxito.

En la experiencia que se presentd, se decidio considerar tres grupos de
variables incidentes en un ambiente educativo mixto: el estudiante, el
tutor y los materiales o contenidos. Todos representan factores que en
las dimensiones intrinseca y extrinseca del sujeto participante tienen en
mayor o menor medida, injerencia en su proceso de aprendizaje. Herndndez
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y Romero (2011) hablan de un tridngulo didéactico desde la perspectiva socio
constructivista:
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Figura 9. Tridngulo diddctico

Este triangulo didactico plantea una serie de actividades de construccién
conjunta entre profesores, alumnos y contenidos para que entre los dos
primeros ocurran procesos de negociacién y comparticiéon de significados.

Haciendo un breve recuento de los resultados obtenidos en este estudio,
es posible aventurar algunas afirmaciones que mas adelante, a la luz de
investigaciones mas exhaustivas pueden conformar una teoria. Las variables
que se consideraron en el estudio coinciden precisamente con las que se
advierten en el tridngulo didactico: el estudiante, el tutor y los materiales,
cuya regularidad en la literatura orienté su planteamiento. Estos conjuntos
de variables se hallan en dos dimensiones del sujeto: la intrinseca y la
extrinseca; las cuales indudablemente se forman de multiples aspectos pero
que para fines de concrecién se contemplan sélo algunos como lo muestra
la tabla 47.
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Tabla 47
Relacién de las dimensiones y las variables de estudio

Dimensiones/variables Intrinseca Extrinseca
Cognitiva (estilo de
aprendizaje)
Estudiante Instrumental (hébitos de Emocional (recursos externos
(el s mismo) estudio) de motivacién)
Emocional (AC)
Andamiaje
Cualidades
Tutor Recursos
(agente externo) Comunicacién
Evaluacién
Plataforma

Materiales Materiales/contenidos

En el estudiante convergen diferentes variables, que se ubican en las
dimensiones intrinseca y extrinseca, es imposible determinar en qué
medida inciden en el aprendizaje, dado que éste es un proceso muy personal
y seguramente la incidencia opera de manera particular en cada individuo.
El limite se alcanza en la comprensiéon de como actian en un momento
dado en los procesos educativos.

Variables de la dimensién intrinseca

En los sujetos observados durante el estudio exploratorio inicial, las
variables relacionadas con el mismo estudiante en la dimensién intrinseca,
particularmente en el aspecto cognitivo, no presentaron resultados
significativos que sugirieran que estos estudiantes bimodales fueran
distintos a los presenciales, pues mostraron la misma tendencia que
éstos en cuanto a manifestacién del estilo de aprendizaje. Por tanto, se
descarté la incidencia importante de esta variable. Con esto no se afirma
que la dimensién cognitiva se reduzca a los estilos de aprendizaje, se sabe
que va mucho mas all, y que su complejidad compromete otro tipo de
anadlisis (psicologicos). No obstante, tratandose de un estudio exploratorio
y descriptivo éste se centrd sélo en el estilo de aprendizaje, en virtud que
existen una serie de instrumentos que facilitan su valoracién.

También la variable instrumental, valorada con un sencillo cuestionario de
apoyo, aportd escasa evidencia para suponer a los habitos de estudio como
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un distintivo del estudiante bimodal. No se descarta que ésta sea una variable
que en muchos casos determine el éxito en la trayectoria de un sujeto que,
acostumbrado a un tipo de ambientes, se adentre en otros que requieren
de practicas diversas y hasta opuestas. Sin embargo, la contrastacién de
las evidencias con antecedentes relacionados en otros estudios proveyd
pistas para tomar con cautela esta variable como factor de incidencia en el
estudiante a distancia, especificamente al momento de incorporarla como
item en la construccién del instrumento final.

E1 AC en el estudio exploratorio se destacé como un factor incidental, por lo
que se asumié en el cuestionario final como aspecto de especial relevancia.
Los resultados que se obtuvieron en éste corroboraron la importancia que
tiene el AC para el estudiante (ver tabla 16), quien reconoce que mucho
depende de él mismo el resultado satisfactorio en un ambiente virtual. La
responsabilidad, el &nimo y el optimismo que el mismo sujeto le inyecta a
sus tareas le confiere fortaleza para continuar en un espacio acentuado por
la individualidad.

Otro aspecto importante proveniente de la dimensién interna es el
andamiaje, previo y el adquirido. En el primero descansa -hasta cierto punto-
la facilidad con que el estudiante encara la modalidad. La literatura revisada
sugiere que el andamiaje sélido es casi garantia de una construccién exitosa
del andamiaje futuro. Romero y Hernandez (2011) afirman que la primera
de las habilidades requeridas por los estudiantes a distancia es el manejo
de las herramientas tecnolégicas, seguida por habilidades de comunicacién
escrita y habilidades metacognitivas y de autorregulacién. En la modalidad
a distancia, algunas habilidades y conocimientos son muy utiles para
transitar con menos incertidumbre en un ambiente poco conocido, y son los
conocimientos sobre informatica y computacién a los que preferentemente
le atribuyen cualidades al momento de sumergirse en ambientes de
aprendizaje virtuales (V. tabla 19).

En este sentido, el andamiaje adquirido resulta mucho mas significativo,
debido a que en el andamiaje previo no es indispensable poseer una gran
gama de recursos para permanecer en la modalidad. En este tipo, el sujeto
reconoce la adquisicién de habilidades que se potencian mads que en el
sistema presencial (ver tabla 22). comenzando por el establecimiento de
compromiso consigo mismo, el aumento de la capacidad lectora, la destreza
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para buscar, seleccionar y sistematizar informacién confiable, la posibilidad
de mejorar laredaccién y el conocimiento y aplicacién de técnicas de estudio
utiles incluso para la modalidad presencial.

Otro tipo de andamiaje adquirido lo constituyen la capacidad para
expresarse y opinar a través de los foros y la mejora en uso de paqueteria
Office. Diaz Barriga y Moran (2011) advierten que la tendencia predominante
estd enfocada mas a la busqueda y al procesamiento de la informacién que
a la construccién de conocimiento y la colaboracién.

Variables de la dimensién extrinseca

Con respecto a la variable emocional de la dimensién extrinseca, el
trabajo exploratorio se reveld como un factor importante, sobre todo en
la permanencia del sujeto en un ambiente al que no estd acostumbrado.
En este sentido, los estudiantes reconocen que las particularidades de la
EaD les proporcionan gratificaciones tales como el avance de créditos
curriculares y el manejo flexible del tiempo para recuperar asignaturas o
para trabajar (ver tabla 36). Asi pues, éstas son consideradas motivaciones
extrinsecas/intrinsecas, puesto que tienen origen interno pero obedecen a
conveniencias propias derivadas més de las bondades del modelo.

El otro factor considerado como agente externo de incidencia en el
estudiante es el tutor. El tutor se transforma en un motivador extrinseco que
aporta una serie de recursos, herramientas y estimulos (o no) que impactan
evidentemente en el resultado del estudiante. Una limitante del presente
trabajo es la generalidad con que se enuncian los indicadores que pretenden
denotar el papel del docente facilitador, dado que los estudiantes, aunque
no en su mayoria, se han expuesto a la mediacién de mas de un profesor, lo
que complica dar una respuesta objetiva, puesto que no se puede “medir a
todos con la misma vara”.

Puede haber docentes que cumplan cabalmente con su responsabilidad en
un ambiente virtual, pero otros no. Las respuestas de los sujetos definen de
manera general la experiencia de estos en algdn momento especifico, lo cual
en el caso de los estudiantes que no cuentan con experiencias previas en
esta modalidad no representa un problema, pero si para aquellos que ya sea
de manera previa o simultdnea, tienen mas de un docente al que valoraran.
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Pese a estas limitantes, es posible detectar las tendencias de apreciacién del
papel del docente bimodal.

En relacién con las habilidades técnicas y tecnolégicas del tutor, no
se advierte una tendencia que sugiera una postura definida del sujeto
encuestado respecto a este indicador (ver tabla 27), la dispersién de las
respuestas mas bien parece evidenciar diferencias comparativas entre
los tutores, ya que mientras algunos muestran competencias en el uso
de herramientas tecnoldgicas, con otros sucede lo contrario. Diaz Barriga
y Moran (2011) mencionan que diversos estudios han evidenciado la falta
de seguridad técnica y didactica de los sistemas educativos de la regién
latinoamericana, pues no logran crear las condiciones favorables para el
uso pedagdgico de las TIC. Si bien resulta mas significativa y necesaria la
experiencia psicopedagdgica que la competencia digital, el docente debe
poseer el suficiente conocimiento de una plataforma de administracién de
aprendizaje en linea (Herndndez y Romero, 2011)

Lo mismo ocurre con la comunicacién, la distribucién de las respuestas
habla de una variedad en las acciones comunicacionales de los tutores
(ver tabla 30) lo que advierte de la existencia de niveles de comunicacién
muy heterogéneos entre los profesores. En esta parte, se destacan algunos
items relacionados con los comentarios que éstos debieran verter sobre el
desempeno de los estudiantes a modo de guiar su trabajo, y que de acuerdo
con los resultados, parece no suceder.

Sobre la evaluacién, aspecto muy valorado por los estudiantes, las
respuestas son divergentes a pesar de que en este modelo exista un esquema
predefinido de evaluacién del que el docente poco puede alejarse, existe
una percepcion sobre su participacién que no es muy favorable. La falta de
una retroalimentacién que conduzca a un mejoramiento del desempeno de
los estudiantes parece ser el punto débil en este sistema. A pesar de ello,
los estudiantes valoran como justa, menos estresante, pertinente e incluso
mejor la evaluacién de las asignaturas a distancia que las de las asignaturas
presenciales

Sobre las bondades y limitantes de ser mediado por un docente virtual, los

estudiantes no consideran que el buen profesor entienda que los estudiantes
no tienen tiempo para estudiar; tampoco avalan que los profesores de
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las asignaturas a distancia reciban trabajos a destiempo y en su mayoria
no le ven complicacién a trabajar en equipo en esta modalidad. Las tres
premisas sugieren una percepcién favorable de la modalidad por parte de
los estudiantes, al reconocer en la modalidad a distancia la exigencia de
responsabilidad en la entrega de trabajos, el cumplimiento de actividades y
el trabajo colaborativo (ver tabla 36).

El tercer grupo de variables de la dimensién extrinseca implicadas en este
estudio la conforman los materiales (a veces denominados como contenidos)
y la plataforma tecnoldgica. Romero y Hernandez (2011) afirman que la
infraestructura tecnolégica es un aspecto que puede orientar los resultados
delos estudiantes, y que seria conveniente establecer politicas institucionales
que provean de los recursos necesarios a la comunidad estudiantil. La
disponibilidad de infraestructura tecnoldgica, materiales y politicas
institucionales constituyen un factor importante, pero no determinan la
calidad de la educacién o su transformacién (Diaz Barriga y Moran, 2011)
aunque aseguran un transito menos incierto en estas modalidades.

Los estudiantes en la UJAT tienen una percepcién favorable respecto a la
accesibilidad de contenidos, claridad de instrucciones y pertinencia de las
actividades en términos generales (ver tabla 41). Relacionan la facilidad
de ubicar los recursos disponibles y la claridad de las actividades con la
accesibilidad y consideran que algunas particularidades de caracter técnico
demeritan o impiden el buen desempeno de los estudiantes a distancia (ver
tabla 44), mismas que se traducen en un sistema tecnolégico lento o poco
eficiente, el cual obstaculiza la carga y descarga de archivos.

En términos generales, los asuntos que destacan los estudiantes encuestados
como limitantes para el desempeno son: la apreciacién o percepcién previa
de los estudiantes de la EaD como una modalidad sencilla que muestra su
complejidad al cursarla; el reconocimiento de que la cantidad de actividades
quesesolicitan desarrollar en las asignaturas a distancialleva a abandonarlas;
la complejidad de las guias de las asignaturas; las complicaciones para abrir
la plataforma; y la complejidad de los contenidos a revisar.

Una de las principales limitantes de este trabajo reside en el abordaje

reduccionista del fenémeno al sélo contemplar la perspectiva del estudiante,
y no poner sobre la mesa la visién de los otros sujetos involucrados en este
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tipo de modalidades: tutores, disenadores, etc. Hacerlo implica un trabajo
mucho mads exhaustivo que demanda mayor cantidad de recursos; No
obstante, esta aportacién permite tener una visién, aunque sea parcial del
fendémeno de estudio, que indiscutiblemente ird cambiando con el tiempo,
sobre todo frente a los desafios tecnolégicos que son ya tan cotidianos.

Es menester sentar precedentes para comprender este tipo de procesos que
a pesar de las transformaciones que puedan experimentar en el dmbito
tecnolégico, la presencia del elemento humano le imprime la necesidad de
ir construyendo, de manera paulatina pero consistente, la teoria en la EaD.
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Anexos

Anexo 1.
Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA)

Instrucciones para responder al cuestionario:

e Este cuestionario ha sido disenado para identificar su Estilo preferido

de Aprendizaje.
e No es una prueba de inteligencia ni de personalidad.

e No hay limite de tiempo para contestar al cuestionario. No le tomara

mas de 15 minutos.

e No hay respuestas correctas o erréneas. Serd util en la medida que

sea sincero/a en sus respuestas.

e Si estd més de acuerdo que en desacuerdo con el item ponga un

signo mas (+). Si, por el

e contrario, estd mas en desacuerdo que de acuerdo, ponga un signo

menos (-).
e Por favor, conteste a todos los items

Mas
(+)

Cuestién

Menos

()

1. Tengo fama de decir lo que pienso claramente y sin rodeos.

2. Estoy seguro/a de lo que es bueno y lo que es malo, lo que esta bien y lo
que estd mal.

3. Muchas veces actiio sin mirar las consecuencias.

4. Normalmente trato de resolver los problemas metédicamente y paso a
paso.

5. Creo que los formalismos coartan y limitan la actuacién libre de las
personas

6. Me interesa saber cudles son los sistemas de valores de los demds y con
qué criterios actian
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Cuestién

Mas

Menos

()

7. Pienso que el actuar intuitivamente puede ser siempre tan valido como
actuar reflexivamente.

8. Creo que lo més importante es que las cosas funcionen.

9. Procuro estar al tanto de lo que ocurre aqui y ahora.

10. Disfruto cuando tengo tiempo para preparar mi trabajo y realizarlo a
conciencia.

11. Estoy a gusto siguiendo un orden en las comidas, en el estudio, haciendo
ejercicio regularmente.

12. Cuando escucho una nueva idea enseguida comienzo a pensar cémo
ponerla en practica.

13. Prefiero las ideas originales y novedosas aunque no sean practicas.

14. Admito y me ajusto a las normas sélo si me sirven para lograr mis
objetivos.

15. Normalmente encajo bien con personas reflexivas, y me cuesta
sintonizar con personas demasiado espontaneas, imprevisibles.

16. Escucho con mds frecuencia que hablo.

17. Prefiero las cosas estructuradas a las desordenadas.

18. Cuando poseo cualquier informacién, trato de interpretarla bien antes
de manifestar alguna conclusién.

19. Antes de hacer algo estudio con cuidado sus ventajas e inconvenientes

20. Me crezco con el reto de hacer algo nuevo y diferente.

21. Casi siempre procuro ser coherente con mis criterios y sistemas de
valores. Tengo principios y los sigo.

22. Cuando hay una discusién no me gusta ir con rodeos.

23. Me disgusta implicarme afectivamente en mi ambiente de trabajo.
Prefiero mantener relaciones distantes.

24. Me gustan mas las personas realistas y concretas que las tedricas.

25. Me cuesta ser creativo/a, romper estructuras.

26. Me siento a gusto con personas espontaneas y divertidas.

27.La mayoria de las veces expreso abiertamente cémo me siento.

28. Me gusta analizar y dar vueltas a las cosas.

29. Me molesta que la gente no se tome en serio las cosas.

30. Me atrae experimentar y practicar las ultimas técnicas y novedades

31. Soy cauteloso/a a la hora de sacar conclusiones.

32. Prefiero contar con el mayor nimero de fuentes de informacién. Cuantos
mds datos retina para reflexionar, mejor.

33.Tiendo a ser perfeccionista.

34. Prefiero oir las opiniones de los demds antes de exponer la mia.
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Cuestién

Mas

Menos

()

35. Me gusta afrontar la vida espontdneamente y no tener que planificar
todo previamente.

36. En las discusiones me gusta observar cémo actian los demas
participantes.

37. Me siento incémodo/a con las personas calladas y demasiado analiticas

38. Juzgo con frecuencia las ideas de los demas por su valor practico.

39. Me agobio si me obligan a acelerar mucho el trabajo para cumplir un
plazo.

40. En las reuniones apoyo las ideas précticas y realistas.

41. Es mejor gozar del momento presente que deleitarse pensando en el
pasado o en el futuro.

42. Me molestan las personas que siempre desean apresurar las cosas.

43. Aporto ideas nuevas y espontaneas en los grupos de discusién.

44. Pienso que son mas consistentes las decisiones fundamentadas en un
minucioso andlisis que las basadas en la intuicién.

45. Detecto frecuentemente la inconsistencia y puntos débiles en las
argumentaciones de los demas.

46. Creo que es preciso saltarse las normas muchas mas veces que
cumplirlas.

47. A menudo caigo en la cuenta de otras formas mejores y més practicas
de hacer las cosas

48. En conjunto hablo més que escucho.

49. Prefiero distanciarme de los hechos y observarlos desde otras
perspectivas.

50. Estoy convencido/a que debe imponerse la légica y el razonamiento.

51. Me gusta buscar nuevas experiencias.

52. Me gusta experimentar y aplicar las cosas.

53. Pienso que debemos llegar pronto al grano, al meollo de los temas

54. Siempre trato de conseguir conclusiones e ideas claras

55. Prefiero discutir cuestiones concretas y no perder el tiempo con charlas
vacias.

56.Me impaciento cuando me dan explicaciones irrelevantes e incoherentes.

57. Compruebo antes si las cosas funcionan realmente.

58. Hago varios borradores antes de la redaccién definitiva de un trabajo.

59. Soy consciente de que en las discusiones ayudo a mantener a los demas
centrados en el tema, evitando divagaciones.

60. Observo que con frecuencia, soy uno/a de los/as mas objetivos/as y
desapasionados/as en las discusiones.
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Cuestién

Mas
(+)

Menos

()

61. Cuando algo va mal, le quito importancia y trato de hacerlo mejor.

62. Rechazo ideas originales y esponténeas si no las veo practicas.

63. Me gusta sopesar diversas alternativas antes de tomar una decisién.

64. Con frecuencia miro hacia adelante para prever el futuro.

65. En los debates y discusiones prefiero desempenar un papel secundario
antes que ser el/la lider o el/la que mas participa.

66. Me molestan las personas que no actian con légica.

67. Me resulta incomodo tener que planificar y prever las cosas.

68. Creo que el fin justifica los medios en muchos casos.

69. Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas

70. El trabajar a conciencia me llena de satisfaccién y orgullo

71. Ante los acontecimientos trato de descubrir los principios y teorias en
que se basan.

72. Con tal de conseguir el objetivo que pretendo soy capaz de herir
sentimientos ajenos.

73. No me importa hacer todo lo necesario para que sea efectivo mi trabajo.

74. Con frecuencia soy una de las personas que més anima las fiestas.

75. Me aburro enseguida con el trabajo metédico y minucioso.

76. La gente con frecuencia cree que soy poco sensible a sus sentimientos

77. Suelo dejarme llevar por mis intuiciones.

78. Si trabajo en grupo procuro que se siga un método y un orden.

79. Con frecuencia me interesa averiguar lo que piensa la gente.

80. Esquivo los temas subjetivos, ambiguos y poco claros
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ANEXO 2
Cuestionario sobre habitos de estudio

Responde en el recuadro de la derecha el nimero de tu respuesta en cada

pregunta
FOLIO

I. Sexo:

1. Femenino 2. Masculino

II. Cuantas comidas realizas al dia:

III. Tu alimentacion diaria estd regularmente basada en:

1. Carnes, frutas, verduras, cerales y lacteos 2. Antojitos: tacos,
panuchos, etc.

3. Chatarras, frituras, refrescos, golosinas 4. Comida rapida
hamburguesa, pizza, hot dogs 5. Vegetales, frutas, cereales

IV. Los horarios en que desarrollas mejor tus actividades
académicas (tarea y estudio):

1. Por la manana muy temprano 2. Por lanoche 3.Durante el
dia (en horario que tenga disponible) 4. Variable, a cualquier hora
V. Cuantas horas diarias en promedio le dedicas al estudio (sin
considerar tu horario de clase):

VI. Cuando estudias generalmente:

1. Procuras permanecer en un solo lugar 2. Estds en constante
movimiento

VII. Generalmente realizas tus tareas en:

1.Recamara 2.Unestudio 3. Otra parte especifica de la casa
4. En la escuela (biblioteca,cubiculo etc.) 5. En mi trabajo (oficina,
cubiculo etc.) 6. En cualquier parte que pueda hacerla (casa,
camién, café , etc.)

En el reverso de la hoja, desarrolla en uno o dos parrafos una definicién de
ti mismo como persona, y como estudiante.
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Anexo 3
Guia de entrevista. Dimensiones emocional y andamiaje

Estudiantes
Estilos de aprendizaje
Emocional

;Qué o quienes te motivan para permanecer en el sistema de
asignaturas a distancia?

2. ¢Disfrutas el estudio a distancia o atiendes so6lo a una necesidad u
obligacion?

3. ¢Cuadles son las causas por las que decidiste ingresar y permanecer
en el sistema?

4. ;A qué le atribuyes el éxito como estudiante a distancia?

5. ¢Cudles podrian ser las causas de fracaso en un estudiante en esta
modalidad?

6. ;Como has resuelto los problemas que has enfrentado en esta
modalidad?

Andamiaje

1. sQué conocimientos fueron necesarios para desarrollarte en la
actividad?

2. ;Qué estrategias de estudio te ha requerido especialmente la
modalidad a distancia?

3. ¢Qué estrategias de la modalidad a distancia te han servido para
mejorar en la modalidad presencial?

4. ;Qué estrategias de la modalidad presencial te han servido para
mejorar en la modalidad a distancia?

5. ¢Qué habilidades técnicas has adquirido o potencializado con el
trabajo a distancia?

6. Enumera algunos valores que identifiques del trabajo en esta
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Tutor
Motivador y facilitador de recursos

1. sCudles son las cualidades de los profesores a distancia que pueda
decirse que te ayudaron a aprender?

2. ¢Cudles son las estratégicas (didacticas, afectivas, comunicativas o
de otro tipo) que los profesores utilizan para mantenerte interesado
en el curso y ayudarte a lograr tus aprendizajes?

3. ¢Como definirias la comunicacién que estableciste con los profesores
con los que tuviste contacto?

4. ;Qué nuevos recursos en la red que te sirvan en tus rutinas de
estudio, sean o no de la asignatura a distancia te han ensenado a
usar los profesores de la modalidad?

Retroalimentacién

1. ;Qué tan importante es para ti la retroalimentacién del profesor?
2. ;De qué manera cumplen los profesores a distancia las expectativas
en cuanto a retroalimentacién?

Establecimiento de relaciones interpersonales satisfactorias y resolver
conflictos

1. ;Qué estrategias utilizan los profesores para fomentar el profesor el
clima de confianza entre los estudiantes del curso?

2. sQué apoyos te ha dado el profesor para resolver los problemas o
dudas que se presentan en la asignatura?

Evaluacién
1. ;Cudles han sido tus experiencias en los procesos de evaluacién en
la modalidad a distancia?

2. ;Qué diferencias encuentras entre las evaluaciones de las
modalidades a distancia y presencial?
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Contenidos

1. ¢;Cémo calificarias a las guias de estudio de las asignaturas?;Qué
aspectos tanto positivos como negativos destacarias de ellas?

2. ;Qué aspectos de la plataforma han influido en tu proceso de
aprendizaje (interfaz, navegabilidad, estabilidad, usabilidad)?

3. De los materiales que has encontrado en la plataforma, jcudles han
facilitado tu aprendizaje y por qué?

4. ;Cémo consideraslaorganizacién delos contenidos enlaplataforma?

5. En relaciéon a los contenidos del curso, jcomo consideras que
la redaccién y la presentacion de los mismos contribuye con tu
desempeno?

6. A tu criterio, jpor qué los estudiantes abandonan los cursos a
distancia?
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PORCENTAJES

Anexo 4
Grafica Componentes fisiolégicos, habitos de alimentacién
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Anexo 5
Grafica Biorritmos de aprendizaje y movilidad

CUANDO ESTUDIAS GENERALMENTE:
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PORCENTAJES

120%
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80%

60%

40%

20%

Anexo 6
Grafica Condiciones fisicas, iluminacién

¢CUANDO TRABAJAS O ESTUDIAS, QUE IMPORTANCIA TIENE LA ILUMINACION PARA EL
DESARROLLO DE TUS TAREAS?
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Anexo 7
Cuestionario final

Opcidn de respuesta escala Likert:

Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni en desacuerdo ni de acuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Vi e

Emocional

Percepcién de la modalidad

1. Los estudiantes se inscriben a las asignaturas a distancia porque creen que son
faciles de aprobar.

Aprovechamiento del tiempo

2. La educacioén a distancia permite a los estudiantes tener un trabajo.

3. Estudiar a distancia me permite realizar otras actividades académicas y/o
recreativas.

4. Acomodar los horarios de clases es una buena razén para llevar asignaturas a
distancia.

Avance curricular

5. La educacién a distancia es la mejor opcién para adelantar créditos.

6. La EaD permite recuperar asignaturas pendientes.

Consejo o recomendacién

7. Los tutores en la universidad alientan a los estudiantes a llevar asignatura a
distancia.

8. "Los tutores dan malas referencias de las asignaturas a distancia a sus tutorados.

9. Los estudiantes que han llevado asignaturas a distancia recomiendan a otros
inscribirse en ellas.

10. "Los estudiantes que han cursado asignaturas a distancia, desalientan a sus
companeros para tomarlas.

Locus de control

Factores de éxito

11. He aprobado las asignaturas a distancia sélo gracias a mi esfuerzo.

12. Algunos profesores han sido determinantes para que aprobara las materias.

13. Mis compafieros me apoyaron para obtener notas aprobatorias.

14. Aprobar las asignaturas a distancia ha sido cuestién de suerte.

15. Los estudiantes fracasan porque no le echan las suficientes ganas.
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16. Los profesores son en gran parte responsables de que los estudiantes abandonen
los cursos.

17. La plataforma de la UJAT es causante de que los estudiantes pierdan el interés por
terminar los cursos.

18. No contar con Internet en el hogar es un factor para abandonar las asignaturas.

19. Ser responsable me ha servido para superar obstaculos en mis estudios a distancia.

20. Puedo aprobar las materias a distancia sin mucho esfuerzo.

21. Mis aptitudes para socializar han sido parte importante para mi desenvolvimiento
en linea.

22.*Si no fuera disciplinado habria fracasado en la modalidad.

23. Mi optimismo me ayuda a sobrellevar las asignaturas a distancia.

24. Estoy convencido de poder superar cualquier obstaculo que me presenta la
modalidad.

25.*No sé ni cémo he podido aprobar las asignaturas a distancia.

26. Mi éxito en las asignaturas a distancia es producto de mi historial académico.

27. Cuando me siento vencido, me “autoterapeo” para salir adelante.

Andamiaje

28. Para tener éxito en esta modalidad se requiere tener conocimientos de
computacién

29. El conocimiento basico de Office es requisito indispensable para sacar adelante las
asignaturas.

30. *Puedes cursar satisfactoriamente las asignaturas con poco o ningin conocimiento
de Internet.

31. El estudiante que sabe disefniar mapas conceptuales antes de comenzar un curso a
distancia tiene mas posibilidades de éxito.

32. Elaborar diagramas, esquemas y tablas me ha facilitado aprobar las asignaturas a
distancia.

33.*No es necesario el desarrollo de técnicas de estudio para aprobar las asignaturas.

34. Cursar la modalidad mejoré mi habilidad para buscar informacién por Internet.

35. A partir de los cursos a distancia he aprendido a seleccionar la informacién
confiable.

36. He aprendido a usar mejor la paqueteria gracias a los cursos a distancia que he
tomado.

37. He aprendido nuevas técnicas de estudio como estudiante a distancia que aplico en
mi estudio presencial.

38. He tenido que desarrollar mis aptitudes para leer por las necesidades propias de
esta modalidad.

39. Con los cursos a distancia he ampliado mi capacidad lectora.

40. Los cursos a distancia aumentaron mi habilidad para redactar.

41. Los foros me han ayudado a mejorar mi capacidad para expresarme y opinar.
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42. En estos cursos el alumno tiene mas oportunidad de opinar que en el sistema
presencial.

43. La responsabilidad es un valor imprescindible para el éxito de un estudiante a
distancia.

44. Ser honesto es indispensable para el logro del aprendizaje en los cursos a distancia.

45. Adquirir un verdadero compromiso con los cursos a distancia propicia el
aprendizaje y conocimiento.

46. *Los valores como responsabilidad, honestidad y compromiso no son
indispensables para obtener conocimiento en los cursos a distancia.

Tutor

47.Un profesor a distancia es responsable de establecer comunicacién con sus
estudiantes todos los dias.

48. Los profesores a distancia estdn pendientes de las dudas de sus estudiantes.

49. Noto cuando un profesor es responsable en la forma en que me evalia las
actividades.

50. *El profesor a distancia no necesita acompanar al estudiante en el logro de sus
aprendizajes.

51. Los profesores a distancia orientan oportunamente a los estudiantes que tienen
problemas con la asignatura.

52. Los profesores deberian proporcionar orientacién a los estudiantes para realizar las
actividades de la asignatura aun cuando los estudiantes no la necesiten.

53."Los profesores no atienden lo suficiente a los estudiantes en las asignaturas a
distancia.

54. Sé cuando y cémo puedo comunicarme con mi profesor.

55. Los profesores a distancia deberian estar conectados todo el tiempo con sus
estudiantes para garantizar que hagan sus tareas.

56. Puedo comunicarme de diversas maneras con mi profesor a distancia.

57.*Resulta dificil comunicarse con los profesores de educacién a distancia.

58. Mis profesores de asignaturas a distancia me atienden (me dedican tiempo) cuando
los necesito.

59. Un profesor flexible es aquel que recibe las actividades fuera de la fecha
establecida.

60. *Un profesor es flexible si supervisa todas las actividades de los estudiantes y
acepta que las corrijan.

61. El profesor debe escuchar las sugerencias de sus estudiantes para ajustar las
actividades.

62. Un buen profesor a distancia comprende que los estudiantes a distancia no tienen
tiempo para estudiar.

63. Los profesores a distancia les dan demasiada importancia a las fechas para
entregar actividades.
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64. Los profesores a distancia entienden que las fallas tecnoldgicas pueden afectar el
desarrollo de la asignatura.

65. Los profesores a distancia deben ser mas tolerantes con los estudiantes que no
entregan sus actividades a tiempo.

66. Los profesores de las asignaturas a distancia deberian dar una segunda
oportunidad cuando los estudiantes entregan trabajos plagiados.

67. Recibo sugerencias de los profesores a distancia para realizar mejor mis
actividades.

68. Mi profesor a distancia apoya mis aprendizajes sugiriéndome lecturas extras.

69. Cuando el profesor es exigente con los trabajos me obliga a esforzarme mas.

70. El profesor a distancia ofrece diversas opciones para mejorar los trabajos.

71.En las asignaturas a distancia los profesores ofrecen diferentes formas de aprender
los contenidos.

72. Comprendo mejor los temas cuando el profesor me sugiere como organizar la
informacién.

73. He reforzado mis estrategias de aprendizaje debido a la orientacién de los
profesores.

74. Mi profesor a distancia sugiere sitios para realizar las busquedas de informacién.

75.Un buen profesor es el que incluye ligas de direcciones donde puedes encontrar
informacién para la asignatura.

76. Los profesores a distancia ensefan a su alumnos sitios interesante en internet.

77.Con las asignaturas a distancia aprendi a trabajar los foros de discusién.

78. Puedo entender mejor un tema cuando el profesor abre un foro para discutirlo.

79. Las preguntas que pone a discusién el profesor en los foros me resultan
interesantes.

80. Me gusta participar en los foros de discusién.

81. El profesor a distancia nos alienta a mantenernos en comunicacién con otros
companeros a través del chat.

82.*El chat en las asignaturas a distancia hace perder tiempo a estudiantes y maestros.

83. El uso del chat es un recurso valioso para aclarar dudas con los profesores.

84. Los profesores a distancia no aprovechan el chat para estar en comunicacién
permanente con sus estudiantes.

85. A través del chat intercambio archivos e informacién con mi profesor.

86. Los profesores a distancia usan el chat para ayudar a los estudiantes a entender
temas complicados.

87. Aprendi a buscar informacién en bibliotecas virtuales gracias al apoyo de mi
profesor a distancia.

88. Los profesores a distancia alientan a los estudiantes para usar los recursos de las
bibliotecas virtuales.

89. Es necesario que el profesor a distancia oriente a los alumnos como usar los
buscadores de internet.
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90. Conozco revistas electrénicas interesantes que el profesor a distancia me
recomendo.

91. Los profesores a distancia dedican tiempo de la asignatura para ensefar a los
estudiantes a buscar informacién.

92. Algunos profesores ensefian a utilizar los blogs como herramienta para el
aprendizaje.

93. Algunos maestros utilizan las redes sociales como recursos para apoyar sus
asignaturas.

94. *Los mensajes de mi profesor me desaniman.

95. El profesor me anima a seguir adelante con la asignatura cuando las cosas me
salen mal.

96. Mi profesor incluye frases de dnimo en sus mensajes.

97. Estar comunicado con mi profesor me hace sentir animado para estudiar a
distancia.

98. Me angustia no poder comunicarme con mi profesor.

99. Siento que cuando me comunico con mis profesores de manera continua aprendo
mejor en las asignaturas a distancia.

100. Una asignatura a distancia se puede llevar exitosamente aun cuando la
comunicacién con el profesor sea escasa.

101. Si el profesor no retroalimenta las actividades, lo mejor es dar de baja la
asignatura.

102. *Si no recibo retroalimentacién del profesor, no me afecta, sigo con las actividades
de la asignatura.

103. Los comentarios y sugerencias que recibo de mi profesor a distancia me han
ayudado a entender los contenidos de la asignatura.

104. *Los comentarios de mi profesor sobre las actividades que envio son escasos.

105. No suelo hacer caso a los comentarios que el profesor me hace de mis actividades.

106. Sé cdmo voy en la asignatura gracias a los comentarios del profesor.

107. Cuando no recibo retroalimentacién del maestro sobre las actividades asumo que
las hice bien.

108. Cuando no recibo retroalimentacién del profesor a las actividades, me preocupo.

109. *Los comentarios que el profesor me envia sobre las actividades no me ayudan a
mejorarlas.

110. El profesor sugiere que nos comuniquemos con los companeros de grupo.

111. El profesor a distancia propone actividades para la que los estudiantes de la
asignatura intercambien ideas.

112. El profesor a distancia no deberia pedir que los estudiantes a distancia formen
equipos.

113. Resulta enriquecedor trabajar a distancia con personas que no conoces.

114. Las dudas que tengo sobre las actividades las resuelvo consultando a mis
comparferos a distancia.
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115. El profesor nos orienta sobre como trabajar en equipo a distancia.

116. Mantengo comunicacion con mis compariieros de las asignaturas a distancia.

117. Intercambio correos electrénicos con mis compaifieros de las asignaturas a
distancia.

118. Es complicado trabajar con otros compaieros en las asignaturas a distancia.

119. Se evaltan las asignaturas con base en las diferentes actividades asignadas en la
guia.

120. Los profesores respetan los valores establecidos en un principio.

121. Tengo la certeza de como seré evaluado en las asignaturas a distancia.

122. Los tutores no modifican las actividades establecidas en la guia de estudio de las
asignaturas.

123. En esta modalidad se premia a los estudiantes que adelantan trabajos.

124. La entrega a destiempo de los trabajos afecta severamente las calificaciones.

125. Los tutores admiten la entrega de trabajos con retraso.

126. Los tutores vierten comentarios valiosos sobre las actividades que desarrollo.

127.Las observaciones de los tutores me ayudan a mejorar los trabajos que les envio.

128. Las notas de los profesores son claras y entendibles.

129. Considero que los profesores califican de manera justa.

130. No estoy conforme con las calificaciones que he obtenido en estas asignaturas.

131. La evaluacién en las materias a distancia es mejor que la presencial porque no
hay exdmenes.

132. Me siento menos estresado con las evaluaciones de las asignaturas a distancia.

133. La forma en que se evalia en estas materias me produce menos incertidumbre.

134. Obtengo mejores calificaciones cuando sé con precisién los aspectos que se
evaluaran.

Contenidos

135. La informacién contenida en las guias de estudio es suficiente para desarrollar las
actividades asignadas.

136. *La informacién que presentan las guias con frecuencia es limitada y dificulta
completar las actividades.

137. Las actividades establecidas en las guias responden a los objetivos de las
asignaturas.

138. Las actividades que realizo en las asignaturas a distancia promueven mi
desarrollado intelectual.

139. Los materiales de lectura sugerido en las guias se encuentra disponible en las
bibliotecas de la universidad.

140. *Tengo problemas para conseguir el material de lectura sugerido.

141. La redaccién de los contenidos de las guias de estudios son claros y concisos.

142. Lo complejo de los contenidos de algunas guias provocan que los estudiantes se
den de baja.
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143. La complejidad de los contenidos desalienta la permanencia en la asignatura.

144. *Cuesta trabajo entender el manejo de la plataforma.

145. Es sencillo navegar por la plataforma de la UJAT.

146. La interfaz (aspecto) de la plataforma es un elemento al que los estudiantes le dan
mucha importancia.

147. Es frecuente que la plataforma no pueda abrirse.

148. "La plataforma desalienta a los estudiantes a continuar con los cursos.

149. Continuamente existen problemas para abrir los vinculos de la plataforma.

150. *La velocidad de descarga de los archivos es una limitante para desarrollar
efectivamente las actividades asignadas.

151. Existen muchos problemas para subir y bajar los archivos de las actividades.

152. En la plataforma se sugieren vinculos que contribuyen al desarrollo de las
actividades de aprendizaje.

153. Hay videos disponibles en la plataforma que enriquecen los contenidos de las
asignaturas.

154. *La utilidad de la plataforma se reduce a bajar archivos y subir tareas.

155. Acceso continuamente a la plataforma para consultar y apoyar el desarrollo de las
asignaturas.

156. La plataforma facilita y da claridad al proceso de evaluacién.

157. La falta de interés de los estudiantes por aprender provoca la desercién de las
asignaturas a distancia.

158. Los estudiantes abandonan la modalidad a distancia porque no reciben
motivacién de sus profesores.

159. Una vez que se dan cuenta que las asignaturas en linea son dificiles los
estudiantes las dan de baja.

160. El excesivo nimero de actividades de las asignaturas incita a dejarlas.

161. Los estudiantes se inscriben creyendo que es fécil llevar materias a distancia y
luego no pueden con ellas.

162. Los estudiantes que no les gusta leer no terminan los cursos a distancia.
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