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Prólogo 

El aprendizaje es un proceso complejo que requiere de diversas disciplinas 
y enfoques para su entendimiento y de múltiples habilidades profesiona­
les para apoyar su desarrollo, en esa medida lo es también el sistema edu­
cativo en que se apoya, y tratándose de la educación a distancia esa com­
plejidad aumenta debido a la ambigüedad con que este término es 
conceptualizado y aplicado. 

Coincido con Otto Peters en que los cambios que se deriven de la in­
corporación de la nuevas tecnologías -computadoras personales, multimedia, 
comprensión digital del video e Internet- pueden ser comparables a la re­
volución que provocó la aparición del libro. Justo por ello no puede perder­
se de vista que a cinco siglos de este suceso aún existen mil millones de 
personas que no tienen acceso a la lectura, más aún, no saben leer ni escribir; 
por lo tanto, quizá el problema no sea superar las distancias geográficas 
con medios tecnológicos, sino superar las distancias sociales, económicas 
y culturales que se manifiestan en el acceso a la educación y a la tecnolo­
gía. Situación que, paradójicamente, se agrava con el uso de las moder­
nas herramientas tecnológicas. 

Por las bondades y ventajas que tiene en sí misma y por lo que apor­
ta a la educación en general la educación a distancia es una puerta hacia 
modalidades educativas y sistemas de aprendizaje más abiertos y accesi­
bles, en los que realmente la educación, con los soportes tecnológicos ade­
cuados, sirva para contrarrestar las inequidades sociales. 

La tecnología educativa, en tanto aplicación del conocimiento cientí­
fico a las diversas situaciones de la vida cotidiana, implica que las noveda-

7 



des técnicas vayan más allá de los aparatos, que por las ventajas logísticas 
y pedagógicas que ofrecen se transformen en nuevas oportunidades y modos 
de aprender; tal como lo plantea Peters: "la entrega rápida de informa­
ción a cualquier hora y en todas partes [afrece] verdaderas posibilidades 
para el aprendizaje autónomo, mayor interactividad, orientación hacia el 
alumno e individualización, mejor calidad de los programas y una mayor 
eficacia en el aprendizaje". Dicho de otra manera, más y mejores servicios 
educativos para más personas. 

Acorde con nuestro propósito de incorporar lo global a partir de lo 
local desde una globalidad alternativa que no se vea avasallada por la glo­
balización homogenizante, y con la seguridad de que, como dice Peters, 
"cada vez más programas nuevos de aprendizaje y enseñanza contarán 
con componentes internacionales e interculturales" es recomendable la lectura 
de este libro desde un enfoque crítico y con una actitud abierta que nos 
permita aprender lo que puede fortalecer nuestros programas y acciones 
educativas. 

No esperemos de este libro una respuesta simple a nuestras dudas, 
más bien encontraremos orientaciones y motivación para la búsqueda. 'Entre 
más experimentos hagan los educadores a distancia con la informática y 
los medios de comunicación, más conscientes se volveran de que la edu­
cación a distancia está metida en un proceso de cambio estructural pro­
fundo" -nos dice Otto-, cambio en el que los educadores, desde las dife­
rentes trincheras, espacios y coyunturas, tenemos un gran compromiso. 

Un libro no vale tanto por lo que dice sino por lo que nos hace pensar, 
sentir y hacer, y el libro de Otto Peters da lugar a importantes reflexiones 
y plantea preguntas vitales para la educación cuyas respuestas implican 
acciones de nuestra parte para participar en la transformación de nuestras 
instituciones educativas si no queremos que se queden a la zaga del desa­
rrollo científico, tecnológico y, más importante aún, social. Otto, para ter­
minar este prólogo y dar entrada a tu libro, el agradecimiento de la Univer­
sidad de Guadalajara y el mío propio por tu generosidad, pero sobre todo 
por reavivar nuestra preocupación por el sentido personal, la revaloración 
del ser humano y de la sociedad que implica la educación a distancia. 
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Introducción 

Debido a la expansión exponencial de la educación a distancia durante la 
última década ha crecido notablemente el interés en esta forma particular 
de aprendizaje. Nunca antes ha habido tantas personas ponderando las 
ventajas y desventajas de este tipo de aprendizaje y enseñanza, nunca 
antes se han realizado tantos experimentos en este campo, y nunca antes 
ha habido tantos nuevos protagonistas de esta forma de aprendizaje y 
enseñanza. Ahora, hasta los expertos que están fuera del campo de la 
educación a distancia tradicional reconocen que encierra posibilidades únicas; 
y esto es una tendencia que se puede observar más claramente en las 
conferencias nacionales e internacionales en este campo educativo. Tam­
bién las universidades tradicionales han empezado a experimentar con la 
educación a distancia después de mucho tiempo de ignorar este método 
de aprender y enseñar. Como se expresó Tony Bates (1997: 93): "mien­
tras que la creación de la universidad abierta tuvo inicialmente poco im­
pacto en las universidades y colegios establecidos, esta vez el cambio tec­
nológico está llegando al corazón de las escuelas, colegios y universidades 
convencionales". De hecho, a muchos ahora les parece razonable no sola­
mente desarrollar formas electrónicas de aprendizaje a distancia, sino también 
establecer nuevas divisiones para la educación a distancia. Hasta la Uni­
versidad de Oxford se está conectando con Stanford, Yale y Princeton para 
crear una universidad en línea para sus egresados. La idea es brindar apren­
dizaje y apoyo vitalicio a algunos de los responsables de la política y de la 
economía. cambridge está explorando el aprendizaje virtual en su conexión 
con el Massachusetts Institute of Technology (MIT), un vínculo que vale 

9 



83 millones de libras y cuenta con el apoyo del gobierno. El proyecto se 
conoce como "el puente de las mentes" y pretende más que nada fomen­
tar las aplicaciones comerciales de las investigaciones universitarias. Tam­
bién tiene el potencial de convertirse en e-universidad (Bates, 2001: 32). 
Luego está la explosión sin precedentes de publicaciones y el rápido creci­
miento del número de seminarios, talleres y simposios que abordan los 
problemas actuales de la educación a distancia; todo confirma aún más 
esta tendencia. 

La razón principal por el creciente interés en la educación a distancia 
se encuentra, desde luego, en los increíbles avances que se están dando 
en las telecomunicaciones. Su digitalización ofrece a alumnos y escuelas 
promesas inesperadas, imprevisibles y sorprendentes. Especialmente para 
los educadores a distancia hay cuatro innovaciones asombrosas que co­
bran importancia: las mejoras en la tecnología de las computadoras per­
sonales, la tecnología multimedia, la tecnología de compresión digital de 
video e Internet. Junto con otras tecnologías, éstas hacen posible una serie 
de ventajas logísticas y pedagógicas inesperadas: la entrega rápida de in­
formación a cualquier hora y a todas partes, verdaderas posibilidades para 
el aprendizaje autónomo, mayores interactividad, orientación hacia el alumno, 
individualización, calidad de los programas y eficacia en el aprendizaje. 

¿Qué quiere decir todo esto en la situación concreta de los alumnos 
a distancia? Se les abre la posibilidad de aprender "cara a cara, pero a dis­
tancia" (Keegan, 1995: 108). Y, como por arte de magia, existen muchas 
maneras virtuales nuevas de comunicarse con personas en todas partes 
"rápida, fácil, segura y económicamente" (Hawkridge, 1995a: 5). Esto sig­
nifica, por ejemplo, que también los alumnos a distancia están en posibi­
lidades de intercambiar puntos de vista, discutir problemas, tomar parte 
en sesiones de discursos científicos, tutoriales y asesorías. De la misma 
manera pueden hacer exámenes orales y platicar con otros estudiantes o 
personas de otros países que se interesen por las materias. Se abren nue­
vas dimensiones para la pedagogía de la educación a distancia, compen­
sando ciertas deficiencias inherentes a las formas tradicionales de este tipo 
de educación. No nos debe sorprender entonces que aumente el número 
de estudiantes y maestros que sienten urgencia por aprender más acerca 
de estas nuevas posibilidades. 

Sin embargo, si nos enfocamos en el proceso enseñanza-aprendizaje 
y anali"3mos además las consecuencias de los cambios mencionados, no 
podemos dejar de ver que las sorprendentes ventajas de la educación a 
distancia basada en computadoras conllevan toda una serie de problemas. 
Entre más experimentos hagan los educadores a distancia con la informá­
tica y los medios de comunicación, más conscientes se vuelven de que la 
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educación a distancia está metida en un proceso de cambio estructural 
profundo. 

Este cambio no tiene que ver solamente con usar los "medios nue­
vos" en vez de los "medios viejos", o complementarlos con estos "medios 
viejos". Los métodos tienen que ser modificados y en parte desarrollados 
de otro modo. Además, se verán afectados los contenidos. Cada vez más 
programas nuevos de aprendizaje y enseñanza contarán con componen­
tes internacionales e interculturales. Y, lógicamente, las materias enseña­
das por los libros impresos serán diferentes cuando se difundan por Internet. 
Es una señal de los tiempos que los expertos en la 3ra Conferencia Interna­
cional sobre el Aprendizaje Apoyado en la Tecnología, que se celebró en 
Berlín, presentaron ideas acerca de "cómo desarrollar y adaptar contenido 
para que se pueda entregar en formato electrónico" (Online Educa Berlín, 
1998). Pero esto ni siquiera es lo peor: la naturaleza misma del conoci­
miento científico no quedará igual. Se trata de un cambio comparable con 
la transformación que se dio cuando se empezaron a usar los libros. 

Finalmente, tendremos con enfrentar serios cambios institucionales. 
Algunos expertos ya están insistiendo en que la universidad campus nece­
sita una reestructuración para poderse adaptar al futuro digital. Otros creen 
que las universidades campus están condenadas a desaparecer bajo el 
impacto de la educación a distancia de la tercera generación. lLlegará el 
momento en que las universidades pierdan su significado tradicional? lSe 
organizarán la investigación y la enseñanza de otro modo mucho más 
descentralizado? lLas grandes corporaciones comerciales internacionales 
tomarán la delantera en este campo? lLas universidades podrán influir en 
los acontecimientos que nos esperan para no caer víctima de estas fuertes 
tendencias tecnológicas, sociales y culturales? lHay nuevas pautas peda­
gógicas que podrían ayudarlas a estar preparadas para el aprendizaje y la 
enseñanza académicos en la sociedad de la información? lLas universida­
des virtuales, tan discutidas en estos días, estarán listas y capaces de 
desarrollar estas pautas? 

Los artículos presentados aquí examinan estos problemas. Este libro 
consta de una serie de conferencias de fondo que se dieron en reuniones 
de expertos en Tubinga, Seúl, Moscú, Shanghai y Manila durante los últi­
mos años, más un artículo escrito para un libro que lleva el título programático 
de La sociedad de la educación continua, publicado en Alemania en el año 
2000. 
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1. La creciente importancia de la 

educación a distancia en el mundo* 

POR EL MOMENTO, LA EDUCAOÓN A DISTANOA SE ENCUENTRA EN UN PROCESO DE 

GANAR CADA VEZ MÁS IMPORTANOA DEBIDO A SU RELAOÓN ESTRUCTURAL CON MU­

CHOS TIPOS DE APRENDIZAJE EN ÚNEA. POR SUS 150 AÑOS DE EXPERIENOA EN EL 

APRENDIZAJE Y ENSEÑANZA ASINCRÓNICOS, FUERA DEL AULA TRADIOONAL, PUEDE HACER 

APORTAOONES SUSTANTIVAS AL DESARROLLO ACTUAL DEL APRENDIZAJE EN ÚNEA. LA 
EDUCAOÓN A DISTANOA NUNCA SE PREOCUPABA ÚNICAMENTE POR LA ENTREGA DE LA 

EDUCAOÓN. TAMBIÉN VEÍA POR LA FORMA DE DISEÑARLA DE TAL MANERA QUE LOS 

ESTUDIANTES PUDIERAN APRENDER A DISTANOA, SEGÚN METAS PEDAGÓGICAS Y MO­

DELOS DIDÁCTICOS. POR LO TANTO, LOS EXPERTOS EN LA EDUCAOÓN A DISTANOA 

NOS ADVIERTEN QUE NO NOS CONTENTEMOS CON ENCONTRAR LOS MEJORES DISPOSI­

TIVOS TECNOLÓGICOS PARA TRANSMillR EL COMPORTAMIENTO DE ENSEÑANZA Y APREN­

DIZAJE. LO QUE MÁS IMPORTA SON LOS CONTENIDOS, LAS METAS Y LAS ESTRATEGIAS. 

POR EJEMPLO, EL ARTE DE UN PROFESOR QUE SABE GUIAR A SUS ALUMNOS A QUE 

APRENDAN DE MANERA AUTORREGULADA Y AUTÓNOMA VALE MUCHO MÁS Y ES MUCHO 

MÁS SOFISTICADA A su MANERA QUE LOS MEJORES DISPOsmvos TECNOLÓGICOS QUE 

LA PUDIERAN TRANSPORTAR Y ENTREGAR, AUN CUANDO ÉSTOS SEAN, POR LO PRONTO, 

COMPLETAMENTE NUEVOS. 

LA HISTORIA DE LA EDUCACIÓN A DISTANOA SIEMPRE HA SIDO LA HISTORIA DE 

SU CRECIENTE IMPORTANCIA. ESTA IMPORTANCIA, SIN EMBARGO, HA VARIADO EN 

LAS CUATRO ETAPAS DE SU HISTORIA QUE SE HAN DESCRITO. LAS FUNOONES QUE 

DESEMPEÑABA EN LA ETAPA DE LA "INSTRUCOÓN POR CORRESPONDENOA'~ POR EJEMPLO, 

* Se basa en un discurso dado en el Taller de Consenso entre Este y Oeste sobre la 
Telemática para la Educación y la capacitación, Moscú, del 6 al 8 de octubre de 1997. 

13 



ERAN MUY DIFERENTES A LAS DE LA ETAPA EN QUE SE ESTABLECIERON MÁS DE 30 
UNIVERSIDADES DE ENSEÑANZA A DISTANCIA (UNIVERSIDADES ABIERTAS) EN MU­

CHOS PAÍSES DEL MUNDO. MEJORARON CONSIDERABLEMENTE LOS MÉTODOS, LA IMAGEN 

Y, EN GENERAL, EL IMPACTO DE LA EDUCACIÓN A DISTANCIA. EL CRECIENTE INTERÉS 

DE EXPERTOS, GOBIERNOS Y PÚBLICO EN GENERAL, LA CADA VEZ MAYOR DEMANDA 

QUE ESTÁ ESTIMULANDO LA CREACIÓN DE LAS MEGAUNIVERSIDADES, ESPECIALMENTE 

EN EL ESTE DE AsIA Y EL CRECIENTE SIGNIFICADO DE LA INVESTIGACIÓN SOBRE LA 

EDUCACIÓN A DISTANCIA SON INDICADORES DE SU IMPORTANCIA. 

ALGUNOS INDICADORES DE LA IMPORTANCIA DE LA EDUCACIÓN A DISTANCIA SON 

SU APORTACIÓN A LA RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS DENTRO DE LOS SISTEMAS EDUCA­

TIVOS; EL LOGRO DE MÁS IGUALDAD DE OPORTUNIDADES PARA LOS NECESITADOS, 

LOS MARGINADOS Y LOS DESATENDIDOS; LA APLICACIÓN DE LOS MEDIOS TÉCNICOS Y 

LOS SISTEMAS TECNOLÓGICOS AL PROCESO DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE; EL DESA­

RROLLO Y EVALl.JACIÓN DE SISTEMAS DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE; LA PLANEACIÓN, 

DESARROLLO Y CONTROL DE GRANDES PROYECTOS EDUCATIVOS; SU RUTINA EN EL 

DESARROLLO DE MATERIAL PARA CURSOS PREFABRICADOS DE ALTA CALIDAD; LA REA­

LIZACIÓN DE LA IDEA DEL APRENDIZAJE ABIERTO EN LA EDUCACIÓN A DISTANCIA, Y 

EL DISEÑO Y DESARROLLO DE UNA UNIVERSIDAD DEL FUTURO QUE INCORPORARÁ 

ALGUNAS DE LAS CARAffiRÍSTICAS DE LA EDUCACIÓN A DISTANCIA PARA PODER ADAPTAR 

LA ENSEÑANZA, EL APRENDIZAJE Y EL CAMBIO DE PARADIGMAS EDUCATIVOS QUE NOS 

AFECTA HOY. 

LA CRECIENTE IMPORTANCIA DE LA EDUCACIÓN A DISTANCIA ES UN FENÓMENO 

GLOBAL Y DEBE SER CONSIDERADO DENTRO DEL MARCO DE LA GLOBALIZACIÓN DE 

MUCHOS CAMPOS DE ACTIVIDAD HUMANA. LA EDUCACIÓN A DISTANCIA HA TOMADO 

UN SIGNIFICADO ESPECIAL CON RESPECTO A LA NUEVA TENDENCIA DEL APRENDIZAJE 

EN ÚNEA QUE ES ÚNICA EN LA HISTORIA DE LA EDUCACIÓN, ESPECIALMENTE EN LA 

HISTORIA DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR. 

Introducción 

Las aplicaciones telemáticas a la enseñanza aprendizaje son consideradas 
muchas veces procesos tecnológicos inscritos en el marco de las ciencias 
computacionales, la ingeniería eléctrica y las ciencias de la comunicación. 
O lo que es más común: son interpretadas simplemente como medios para 
entregar programas instruccionales y facilitar el acceso a la educación su­
perior. El análisis de la educación a distancia, sin embargo, puede rescatar 
aspectos y experiencias pedagógicos interesantes y valiosas. 

A veces se celebra a los nuevos medios de información y comunica­
ción porque cruzan fronteras y límites del tiempo, distancia geográfica y 
dependencias personales, y esto se considera una innovación decisiva y sin 
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precedentes. Sin embargo, desde un punto de vista pedagógico, esto quie­
re decir que sus protagonistas están tratando de inventar de nuevo la rue­
da. Debemos estar conscientes de que estos logros ya fueron alcanzados 
en el siglo XIX, cuando empezaron a funcionar las primeras escuelas por 
correspondencia. Desde entonces hemos tenido una tradición de enseñan­
za y aprendizaje asincrónicos fuera del aula. Y desde entonces se han uti­
lizado los medios técnicos y las tecnologías para brindar educación a muy 
grandes grupos de estudiantes repartidos en grandes zonas. 

Es evidente que existe una relación estructural entre la educación a 
distancia y el aprendizaje en línea. No debemos olvidarlo cuando entre­
mos a la era digital en el aprendizaje y enseñanza. Debemos tener presen­
te la experiencia de los últimos 150 años de enseñanza a distancia. Esto 
es muy importante porque los practicantes y teóricos de la educación a 
distancia han ideado un buen número de métodos para superar no sola­
mente las distancias geográficas, sino también las distancias psicológicas, 
sociales y culturales entre maestro y alumno. Y no sólo esto, hay una herencia 
didáctica de la educación a distancia que tiene que ver con su larga expe­
riencia. Sería imprudente ignorar o querer negar esto. 

Perspectivas históricas 

La historia de la educación a distancia siempre ha sido una historia de su 
creciente importancia. Esto describe su desarrollo desde los primeros in­
tentos aislados en la antigüedad hasta la propagación inesperada y sor­
prendente de este tipo de enseñanza en todas partes del mundo durante 
la segunda mitad del siglo XIX. Esta propagación se ha vuelto bastante 
dramática durante los últimos 25 años, con la creación de las universida­
des abiertas, y se está dando ahora con una velocidad vertiginosa con la 
creación de las universidades virtuales. Mirando hacia el futuro, podría­
mos hasta predecir que este desarrollo continuará y se fortalecerá. A largo 
plazo se extenderá aún más y llegará a ser parte indispensable de la edu­
cación superior en la mayoría de las universidades del mundo. Tan sólo su 
relativa economía será un factor clave de este proceso, especialmente en 
los países en vías del desarrollo. 

Un antecedente 

Los primeros experimentos en educación a distancia fueron únicos y aisla­
dos. Sin embargo, ya se revestían de una profunda importancia para las 
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personas involucradas, porque el contenido era religión y controversia re­
ligiosa, cosa que se tomaba muy en serio en esos tiempos. Me refiero al 
apóstol San Pablo, quien escribió sus famosas Epístolas a fin de enseñar­
les a las comunidades cristianas de Asia Menor cómo vivir la vida cristiana 
en un ambiente adverso. Utilizó la tecnología de la escritura y el transpor­
te para hacer su trabajo misionero sin necesidad de viajar. O sea, cambió 
la predicación y enseñanza presencial por la predicación y enseñanza me­
diada y asincrónica. Y lo que usaba era un método basado en la tecnolo­
gía. En esos tiempos nadie podía imaginar la enorme importancia que este 
método cobraría en todo el mundo en el siglo XX y, según parece, en el 
primer siglo del nuevo milenio. 

Educación por correspondencia 

A mediados del siglo XIX surge el primer método generalizado para la edu­
cación a distancia en aquellos lugares donde la industrialización había cam­
biado las condiciones tecnológicas, vocacionales y sociales. Los sistemas 
educativos de la época no estaban preparados para estos cambios estruc­
turales; no podían adaptarse al enorme cambio de paradigmas que se dio 
en esos años. Así, si ni siquiera se identificaron muchas de las nuevas 
necesidades educativas, mucho menos se atendieron. Sin embargo, los 
empresarios del inicio de la revolución industrial, sobre todo las editoria­
les, sí identificaron estas necesidades. Se dieron cuenta de que se podía 
ganar dinero atendiendo las demandas educativas de estas personas y ex­
plotando las posibilidades de la producción y distribución en masa y las 
tecnologías del correo y del ferrocarril. 

Entonces surgen escuelas por correspondencia en Inglaterra, Francia 
y Alemania, así como en otros países europeos. Luego se fundarían más 
en otros continentes. Llegaron a ser importantes porque ofrecían estudios 
a las personas relegadas por el sistema educativo, entre ellas personas 
dotadas que deseaban mejorar su posición social y calidad de vida. Llega­
ron a ser importantes cuando los trabajadores se encontraron con tareas 
y métodos desconocidos, pues los procesos artesanales se estaban 
industrializando cada vez más. Las escuelas por correspondencia iniciaron 
la competencia comercial que llegaría a ser una característica importante 
de la educación superior en la era digital. Y con respecto a la teoría de la 
educación a distancia, desarrollaron el primer modelo fundamental que supero 
la prueba de la práctica y del tiempo. 

Fueron dos los aspectos de esta forma particular de educación a dis­
tancia que aumentaron inmensamente su importancia: 
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1. Se utilizó la educación por correspondencia en países grandes pero 
escasamente poblados, como Argentina, canadá, Australia y la ex Unión 
Soviética, donde a menudo era imposible ofrecer escuela a personas que 
vivían en zonas remotas. Así que utilizaron la educación por correspon­
dencia, a menudo apoyada por radio y, como en Australia, hasta por avio­
nes. En estos países, la distancia geográfica muchas veces "es sinónimo 
de distancia histórica, social y cultural" (Coicaud, 1997: 152). 

2. La educación a distancia cobró aún más importancia para los que 
vivían lejos de sus países de origen, en colonias. Los británicos, por ejem­
plo, que servían en alguna de las colonias del Imperio Británico, muchas 
veces no tenían la oportunidad de asistir a una universidad tradicional, y 
tenían que prepararse por su cuenta para tomar los exámenes externos 
de la Universidad de Londres. Contaban con la ayuda de varios colegios 
por correspondencia que utilizaban las tecnologías del correo y navega­
ción para hacer llegar el material de enseñanza. Estos procesos de ense­
ñanza y aprendizaje en verdad eran asincrónicos, pues el material tardaba 
mucho en llegar a los estudiantes en la India y Australia. Estas actividades 
representan otra raíz de la educación a distancia y la educación superior 
abierta de nuestros tiempos. Lo mismo se puede decir de los estudiantes 
a distancia que vivían en las colonias francesas y que se inscribían en la 
Ecole Universelle comercial de París. 

Universidades con enseñanza a distancia 

En la década de los setenta comenzó una nueva era de la educación a 
distancia; se caracterizó por utilizar dos medios masivos electrónicos aná­
logos: la radio y la televisión, y luego los audio y videocasetes, así como 
los centros de estudio. No se puede subestimar este cambio didáctico: 
aumentó tremendamente la importancia de la educación a distancia. 

Se utilizaban las nuevas tecnologías de manera congruente e inte­
grada, y no sólo de vez en cuando. Con financiamiento público estas uni­
versidades pudieron desarrollar materiales de enseñanza de alta calidad. 
La producción masiva de materiales impresos cuidadosamente desarrolla­
dos, preparados y fabricados se vio complementada por las transmisiones 
en estos poderosos medios masivos. Se establecieron universidades autó­
nomas que se dedicaban exclusivamente a la enseñanza a distancia y que 
otorgaban títulos. Los gobiernos las crearon como parte de la ejecución de 
su política educativa. En algunos países estas universidades daban cabida 
a estudiantes que no cumplían los requisitos ordinarios de admisión a las 
universidades. Este nuevo inicio y este nuevo método cambiaron totalmente 
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el panorama de la educación a distancia. Extender exitosamente la educa­
ción superior a grupos más grandes de estudiantes adultos, realizar expe­
rimentación pedagógica, aplicar crecientemente la tecnología educativa, 
introducir y apoyar el aprendizaje abierto y vitalicio y ser precursora de la 
educación superior masiva fueron sus principales características. 

Las consecuencias de estos logros son invaluables; hicieron aún más 
relevante la educación a distancia. Ahora no sólo se reconocía este tipo de 
aprendizaje, sino que los gobiernos lo apoyaban activamente. Se mejoró 
mucho su imagen pública. Nunca antes fue tan importante la educación a 
distancia como en las décadas de los setenta y ochenta. 

Un ejemplo elocuente que demuestra cuanto mejoró la imagen y el 
atractivo de este concepto sucedió cuando las grandes empresas electró­
nicas ofrecieron equipos para varios tipos de teleconferencias a las univer­
sidades norteamericanas, invitándolas a entrar al muevo campo de la "edu­
cación a distancia"; usaban este término, que en ese momento no era de 
uso corriente en el país, con fines publicitarios (Duning, 1993: 209). La 
ironía de esta historia es que la extensión del aula con la ayuda de videocon­
ferencias difiere fundamentalmente de la educación a distancia cuando se 
define e interpreta con los criterios y normas inherentes a este tipo parti­
cular de aprendizaje. 

Al comparar esta evolución paulatina de la educación a distancia con 
el letargo de las universidades tradicionales ante la reforma universitaria y 
la experimentación pedagógica, no podemos dejar de concluir que la edu­
cación a distancia ha realizado una revolución en la educación superior 
con muchas consecuencias importantes para el futuro (Peters, 1992). 

Resumen 

Hasta este punto hemos distinguido tres etapas en la historia de la educa­
ción a distancia. En la primera, proyectos aislados establecieron y proba­
ron este método y abrieron el camino hacia el aprendizaje en línea. La segunda 
representa la era de la educación por correspondencia, principalmente 
comercial pero después también estatal. Y la tercera representa la era de 
la educación a distancia con universidades abiertas. En la última etapa, 
esta forma especial de aprender y enseñar ha despertado interés mundial 
y nos ha tocado ver un inesperado salto hacia adelante de este método en 
la educación superior. 

En cada una de estas etapas la educación a distancia ha desempeña­
do diferentes funciones, cobrando cada vez más importancia al extender 
sus servicios a más y más estudiantes, en más y diversas circunstancias, 
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en más y más países, volviéndose más eficaz y más eficiente. La razón de 
su creación es evidente: había quienes necesitaban educación y no había 
otra manera de adquirir conocimientos o educarse. En otras palabras, la 
educación a distancia cobró relevancia porque con ella los gobiernos y es­
cuelas pudieron superar situaciones de emergencia educativa o cuando menos 
minimizar sus consecuencias. Hoy nos encontramos otra vez en una si­
tuación de emergencia, una situación que es mucho más crítica y compro­
metedora. La educación a distancia se volverá instrumental y ayudará a 
superar esta situación una vez más, lo cual le conferirá mayor importancia 
todavía. 

Hay que subrayar que la creciente importancia de la educación a dis­
tancia puede ser correlacionada con las tecnologías propias de cada eta­
pa: escritura, imprenta y transporte mediante ferrocarril, automóvil y avión; 
transmisión por "medios viejos'~ como la radio y la televisión, y por "me­
dios nuevos", especialmente la computadora. 

Creciente interés 

La educación a distancia se ha convertido no solamente en una forma 
necesaria de aprender y enseñar; en muchos círculos representa una op­
ción atractiva y popular. Una de las consecuencias de la tercera etapa de la 
educación a distancia, la más importante hasta ahora, fue el aumento bien 
definido del número de personas que querían aprender más acerca de esta 
nueva forma de aprender y enseñar. La educación a distancia se convirtió 
en un tema estudiado por investigadores educativos y hasta discutido en 
periódicos y revistas. Pero hay otro indicador impresionante de este nuevo 
interés: el creciente número de practicantes y expertos que asisten a las 
conferencias mundiales del Consejo Internacional de la Educación por Co­
rrespondencia. En 1965 relativamente pocos asistieron a la Conferencia 
ICCE: sólo participaron 80, principalmente australianos, norteamericanos, 
canadienses y, por primera vez, tres o cuatro japoneses. En las décadas 
de los setenta y ochenta, sin embargo, la asistencia aumentó año tras año. 
En el congreso celebrado en la Universidad Estatal de Pensilvania, en 1997, 
se registraron más de mil participantes provenientes de unos 80 países. 
La sede estaba tan llena que costaba trabajo manejar el evento. Las con­
venciones ahora tienen lugar semestralmente. Ya se ve que habrá nuevos 
grupos de expertos que asistirán a estas importantes conferencias mun­
diales. 
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Creciente demanda 

Hay otro indicador de la creciente importancia de la educación a distancia 
durante la tercera etapa: una gran demanda que sigue en aumento por 
este tipo de educación. Los gobiernos, las empresas comerciales, las uni­
versidades, las iglesias y organizaciones supranacionales mostraron entu­
siasmo por conocerla y ponerla en práctica. 

La mayor demanda, y esto es lo que más impresiona, proviene de los 
estudiantes. Se están dando prisa para matricularse en instituciones que 
ofrecen enseñanza a distancia, especialmente universidades, en todas partes 
del mundo. Un número considerable de estas universidades cuentan con 
cientos de miles de estudiantes inscritos. Se trata de un hecho tan extraor­
dinario como sorprendente. La Universidad Anabuko, en Turquía, atiende 
a 577,000 estudiantes; la Universidad por Radio y Televisión, en China, a 
más de 500,000 estudiantes -Keegan (1994: 8) afirma que de hecho hay 
850,000 estudiantes-; Terbuka, en Indonesia, cuenta con 353,000; la Uni­
versidad Abierta Nacional Indira Gandhi, a 500,000; la Universidad Abierta 
Sukkothai Thammatirat, en Tailandia, 216,000, y la Universidad Abierta Na­
cional de Corea, 210,000 estudiantes. Todas son universidades de moda­
lidad única. El avance de estas megauniversidades (Daniel, 1998) es sin 
duda el fenómeno más importante de la situación actual de la educación 
superior, y debe ser reconocido y tomado en cuenta especialmente cuan­
do especulamos acerca de la naturaleza de la universidad del futuro. 

Expansión y crecimiento 

Si analizamos la tercera etapa del desarrollo de la educación a distancia, la 
que se caracteriza por la creación de universidades que ofrecen enseñan­
za a distancia en una sola modalidad y con múltiples medios masivos, no 
podemos dejar de impresionarnos por el hecho de que se establecieran 
tantas universidades, una tras otra, en las décadas de los setenta y ochenta, 
y hasta en los noventa. Borje Holmberg (1994: 20) enumeró 28 de estas 
universidades y seis organizaciones que realizan trabajan similar. Mientras 
tanto, no cabe duda que su número ha crecido bastante. Se encuentran 
en 26 países, ya que muchos gobiernos han utilizado este nuevo tipo de 
universidad para cubrir algunas de sus necesidades más urgentes de edu­
cación y capacitación. La urgencia de estas necesidades se percibe en la 
creación de las mega-universidades antes mencionadas. Pero aun cuando 
estas universidades de enseñanza a distancia atienden a menos de 200,000 
estudiantes, muchas veces siguen siendo las universidades más grandes 
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de sus respectivos países y a veces atienden a más estudiantes que todas 
las otras universidades juntas. Son los casos de la Universidad Abierta del 
Reino Unido, CNDE en Francia, la Universidad Payame Door en Irán, la Uni­
versidad de Sudáfrica, la Universidad Nacional de Educación a Distancia 
en España, la Universidad Abierta en Portugal, la FernUniversitat en Ale­
mania y la Universidad del Aire en Japón. También se refiere a otras uni­
versidades similares de enseñanza a distancia en Venezuela, Costa Rica, 
Colombia, Sri Lanka, Israel, Taiwán y Pakistán. Todas son más grandes en 
términos de estudiantado que las universidades tradicionales . 

Es muy interesante ver que estas universidades de enseñanza a dis­
tancia varían mucho entre ellas, aunque todas se basan en la tecnología y 
hasta cierto punto en el modelo de la Universidad Abierta Británica. Las 
diferentes condiciones socioeconómicas, legados culturales, tradiciones 
académicas, culturas de aprendizaje, además de ideas acerca del papel de 
la universidad y de la educación superior en la sociedad han contribuido a 
la creación de versiones especiales de universidades de enseñanza a dis­
tancia con estructuras pedagógicas específicas. Parece no tener fundamento 
el temor de que la "mecanización" de la educación pudiera disminuir el 
nivel de las formas académicas de enseñanza y aprendizaje. En el cuadro 
que aparece a en la siguiente página se pueden identificar las estructuras 
típicas características e inclusive paradigmáticas de las instituciones de en­
señanza a distancia. Estos diferentes tipos de instituciones han desarrolla­
do un enorme acervo de experiencias pedagógicas teóricas y prácticas que 
se podrá aprovechar cuando sea diseñada la universidad del futuro. Esta 
característica les da aún más importancia. 

Hay que hacer mención especial de las universidades de enseñanza a 
distancia en el este de Asia y el Pacífico. Se documentó su progreso prime­
ro en dos volúmenes editados por Kato (1992, 1993). Cooperan en mu­
chas áreas y se han desarrollado fuertemente durante los últimos quince 
años. Quiero señalar sólo dos ejemplos. Hace poco la Universidad Abierta 
Nacional de Corea invitó a expertos en la enseñanza a distancia de Viet­
nam, Malasia, Indonesia, Nueva Zelanda, Nepal, Mongolia, Hong Kong, 
Pakistán y China a participar en un taller sobre la capacitación de maes­
tros a distancia, una actividad que tiene una importancia primordial en estos 
países (KNOU, 1997). También hay una Asociación Asiática de Universida­
des Abiertas que organiza conferencias anuales. La número XII tuvo lugar 
en Hong Kong en 1998 y la número XV se celebró en Nueva Delhi en 2001. 

La mayoría de las universidades tradicionales aún no se han percata­
do de que todas estas universidades de enseñanza a distancia están cam­
biando poco a poco la educación en cuando menos cuatro aspectos: 
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Universidad Estructura típica de medios 
UNMRSIDAD DE SuDÁFRICA • Universidad por correspondencia: materiales impresos para 

cursos, guías de estudio, cartas tutoriales. 
ÜPEN UNMRSITY • Universidad de enseñanza a distancia: acceso abierto, 
(Reino Unido) materiales prefabricados para cursos, enfoque de equi-

pos para cursos, transmisiones por radio y televisión. Ase-
soría y tutoría en centros de estudio. 

FERNUNMRSITAT • Universidad de enseñanza a distancia basada en la inves-
(Alemania) tigación: materiales prefabricados para cursos, video y 

audio-cassettes, transmisiones por televisión, tutoría en 
centros de estudio, seminarios. 

UNNERSIDAD CENTRAL • Universidad de enseñanza a distancia basada en los me-
DE RADIO y T ELEVISJÓN dios masivos: conferencias por televisión y radio, varias 
(China) clases obligatorias por semana. Material impreso suple-

mentario. 
NATIONAL UNMRSITY • Extensión basada en videos de enseñanza presencial en 
TELECONFERENCE NElWORK una universidad, manejada por un consorcio de universi-
(Estados Unidos) dades: enseñanza a distancia basada en videos junto con 

libros de texto e instructores. Videoconferencias interactivas. 
PROJECT NoRTH • Una organizacion cooperativa de enseñanza a distancia 
(Ontario, Canadá) basada en teleconferencias: audioconferencias, conferen-

cias audiográficas, videoconferencias y conferencias por 
computadora para extender el acceso a la universidad. 

, . -Nota: el medio en cursiva indica la forma básica y predominante de aprend1zaJe y ensenanza. 

1. La educación superior para adultos y estudiantes que trabajan es 
cada vez más común. 

2. Se puede desarrollar y extender la educación continua profesional 
sin interrumpir los procesos laborales. 

3. Se pueden admitir a muchos más estudiantes que antes. 
4. La educación superior se está volviendo más eficaz en función de 

los costos. 
No se puede sobrestimar la importancia de su impacto en el desarro­

llo futuro de la educación superior. 
lCómo están reaccionando las universidades tradicionales ante la 

creciente influencia de este nuevo tipo de educación a distancia? Tony Bates 
(1997: 93) describe su actitud como sigue: 
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La creación de la universidad abierta inicialmente tuvo poco impacto en 
las universidades y colegios establecidos, pues la mayoría simplemente 
no le hacía caso. Pero ahora el cambio tecnológico está llegando al cora­
zón de las escuelas, colegios y universidades convencionales. 



De hecho, muchas están viendo la conveniencia no solamente de de­
sarrollar formas electrónicas de teleaprendizaje, sino también de ofrecer 
cursos de aprendizaje a distancia y aun de crear divisiones para la educa­
ción a distancia dentro del marco institucional de una universidad que maneja 
dos modalidades. A largo plazo la mayoría de las universidades tradiciona­
les complementará sus métodos de enseñanza y aprendizaje al incluir téc­
nicas de educación a distancia. Para poder hacer esto de una manera pro­
fesional, algynas o muchas universidades cooperarán para formar consorcios 
especiales. Esta segunda innovación se está viendo cada vez más. Habrá 
una enorme expansión de carreras de medio tiempo ofrecidas por univer­
sidades convencionales, especialmente para fines de educación continua. 

Aparte de estos dos hechos importantes -la creación de muchas uni­
versidades de una sola modalidad y el creciente número de universidades 
de dos modalidades- no debemos pasar por alto un tercer hecho: han surgido 
muchos proyectos de educación a distancia de corto plazo, administrados 
tanto por organizaciones no gubernamentales como por empresas comer­
ciales. Se han fundado organizaciones y asociaciones con el propósito expreso 
de apoyar la educación a distancia de muchas maneras. Bernadette Robinson 
(1994: 1) menciona el hecho de que en 1994 había. 832 instituciones en 
102 países que ofrecían 28,377 cursos a distancia. Ella explica: 

Sin embargo, es evidente que se está utilizando la educación a distancia 
para una amplia gama de materias y destinatarios, en una variedad de 
contextos (formales y no formales, alta y baja tecnología, en países desa­
rrollados y del Tercer Mundo por igual). 

Si analizamos la situación en Europa, veremos que en 1994 hubo 
2 '727,772 inscripciones en los sistemas de enseñanza a distancia, de ellas 
cuatro quintas partes en capacitación a distancia (Keegan, 1994: 7). En Esta­
dos Unidos hubo hasta 5 '000,000 inscritos en cursos técnicos y vocaciona­
les ofrecidos por proveedores propietarios en el mismo año (Moore, 1995). 

Otro indicador del gran salto hacia adelante que la educación a dis­
tancia podría dar en la tercera etapa es la realización y crecimiento de la 
investigación sobre la educación a distancia. En 1965 prácticamente no 
existían investigadores en este campo, a excepción de dos norteamerica­
nos: Charles A. Wedemeyer, el protagonista liberal del aprendizaje inde­
pendiente, y Gayle B. Childs, la cronista persistente de un gran número de 
estudios empíricos en los que los profesores trataban de comprobar una y 
otra vez que el estudio por correspondencia podría tener tanto éxito como 
la instrucción presencial, un planteamiento imposible si se juzga con los 
conocimientos metodológicos que tenemos hoy en día. Aparte de aquellos 
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inicios, la educación a distancia constituía una terra incognita para la in­
vestigación educativa. 

iPero mire no más cómo está la investigación sobre la educación a 
distancia ahora! iQué diferencia! Hoy en día, hay un ejército de investiga­
dores trabajando en muchos países, desarrollando teorías y realizando 
estudios empíricos. Cuentan con un gran corpus de investigación discipli­
naria e interdisciplinaria en todos los niveles de sofisticación. Consta prin­
cipalmente de informes de proyectos de educación a distancia en muchos 
países, desarrollo detallado y diferenciado, e investigación de evaluación, 
muchas veces realizada por expertos que trabajan en importantes institu­
tos de tecnología educativa, estudios sociológicos y psicológicos; la inves­
tigación pura también va en aumento. Hay cuando menos cuatro revistas 
profesionales de reconocimiento internacional que publican exclusivamente 
informes de investigación sobre la educación a distancia y el aprendizaje 
abierto. Existen además catorce revistas de envergadura regional, cinco 
de ellas en la India (Panda y otros, 1996: 216). 

Se pueden conocer las tendencias más recientes en este tipo de in­
vestigación si se leen los informes de las conferencias mundiales XVIII, XIX 
y XX del Consejo Internacional para la Educación a Distancia que se cele­
bró en 1997 en la Universidad Estatal de Pensilvania. Contienen un sinnú­
mero de informes acerca de nuevos proyectos y acontecimientos en este 
campo. Las principales tendencias que se consignan tienen que ver con el 
cambiante ambiente tecnológico de la educación a distancia y el cambio 
en el paradigma educativo que lo afecta. La proliferación sin precedentes 
de otras publicaciones y del número de seminarios, talleres y simposios 
que tratan de los problemas actuales en esta área también confirman 
ampliamente su creciente importancia en el mundo. 

El impacto de la información y la comunicación digitales 

Se está dando una revolución pedagógica en la educación a distancia: el 
creciente uso de ambientes digitalizados de aprendizaje y de la red. Esto 
quiere decir que hemos entrado a la cuarta etapa del desarrollo de la edu­
cación a distancia, la cual se distinguirá claramente de la tercera, convir­
tiéndose en una nueva era de la educación a distancia. Los teóricos y prac­
ticantes ahora tendrán que enfrentar los rápidos, imprevistos, inesperados 
e increíbles avances de la informática y de las tecnologías de comunica­
ción. Su uso significa que ahora la educación se llevará a cabo en un terri­
torio hasta ahora desconocido: el espacio virtual de aprendizaje. Esto exi­
ge el diseño de nuevos formatos de aprendizaje y enseñanza y provoca 
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cambios trascendentes en el proceso de aprendizaje-enseñanza. Es por 
estos cambios que la importancia de la educación a distancia va en au­
mento otra vez. Debemos reconocer que la educación a distancia y el apren­
dizaje en línea nos dan los medios para responder a nuevas exigencias 
sociales, a la necesidad de plantear nuevas metas educativas y de atender 
a nuevos grupos de estudiantes. 

Esto se puede explicar analizando la situación actual de la educación 
superior. Impulsados por toda una serie de fuerzas sociales, económicas y 
tecnológicas, los procesos educativos están cambiando rápida y dramáti­
camente. Los cambios que más llaman la atención son la aparición del 
estudiante adulto que trabaja, el aprendizaje abierto, el aumento en el número 
de estudiantes, nuevas clases de estudiantes, incluyendo estudiantes ca­
paces pero subatendidos y relegados, las nuevas funciones, contenidos y 
estructuras pedagógicas de la educación superior, el comercio, la globalización 
y la competencia con otros proveedores de poder intelectual. De estos cambios 
surgirá un tipo de aprendizaje-enseñanza que diferirá mucho de los formatos 
tradicionales; éste deberá estar abierto, centrado en el estudiante, basado 
en resultados, interactivo, participativo, flexible ante el currículum, las es­
trategias de aprendizaje y la entrega, y con una cierta independencia de 
las instituciones de educación superior para que igualmente se pueda dar 
en el hogar o el lugar de trabajo. 

En una situación como ésta, qué suerte que los diseñadores instruc­
cionales puedan fundamentar su trabajo en la educación a distancia en su 
cuarta versión -digitalizada y basada en la red-. Al mismo tiempo pueden 
respaldarse en la larga experiencia que se tiene con muchos tipos de apren­
dizaje distribuido y asincrónico que se han desarrollado y probado en tres 
etapas diferentes. Todos ofrecen un rico acervo de estrategias pedagógi­
cas, tanto teóricas como prácticas. Además, ya que la educación a distan­
cia avanza en el empleo de los nuevos medios de información y comunica­
ción, y adapta sus métodos a las nueva·s posibilidades del ambiente digitalizado 
de aprendizaje, su importancia está creciendo a un ritmo increíble, y pron­
to rebasará los límites de nuestra comprensión. 

iPiense en lo que pueden significar para el estudiante aislado las dis­
tintas formas de teleconferencias que se dan en la educación a distancia! 
Imagine lo que podría significar en este contexto el cambio de la enseñan­
za por exposición y el aprendizaje receptivo al aprendizaje autónomo con 
la ayuda de bases de datos, hipertextos e hipermedios. iQué progreso se 
obtendría si los estudiantes a distancia pudieran contar con toda la infor­
mación al alcance de la mano y tuvieran acceso a cursos relevantes de 
otras universidades; cuando puedan explorar y navegar por las bases de 
datos de hipertextos para encontrar las rutas individuales para su apren-
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dizaje, a encontrarse con otros estudiantes conversando en un café vir­
tual, pedirles a otros estudiantes que viven en otra ciudad que los ayuden 
a superar un obstáculo en la resolución de un problema!, y finalmente, 
iqué tan diferente será la educación a distancia cuando las universidades 
a distancia se conviertan en universidades virtuales, que ofrezcan prácti­
camente todos los servicios de un campus real! Aunque tratemos de per­
manecer escépticos y realistas acerca de estas innovaciones, que ya se 
vislumbran, tenemos que reconocer que muy pronto la educación a dis­
tancia será factible en su mejor versión. 

Iniciativas y programas europeos 

A fin de subrayar la creciente importancia de la educación a distancia en 
su era digital, debemos echar un vistazo a las actividades relevantes de la 
Comunidad Europea. Ciertamente se trataba de un hito en el desarrollo de 
la educación a distancia cuando los Estados miembros expresaron su re­
solución de fomentar el desarrollo de la educación a distancia en un docu­
mento tan importante como lo era el Tratado de Maastricht (párrafo 126). 
Por otro lado, el Memorándum de la Comisión de la Comunidad Europea 
"Aprendizaje Abierto y a Distancia en la Comunidad Europea" (1991) muestra 
que los expertos en planeación tenían conciencia del extraordinario po­
tencial del aprendizaje abierto y a distancia. Según su valoración, este 
potencial nace de su libertad en términos de tiempo, lugar y ritmo, su amplia 
flexibilidad, por la que se adapta fácilmente a las necesidades de los estu­
diantes, y su relevancia para la población trabajadora, toda vez que se puede 
ajustar a las necesidades de sus trabajos. 

La Comisión también identificó las áreas de educación y capacitación 
en las que la educación a distancia podría desempeñar un papel especial­
mente significativo. Éstas incluían: ampliar oportunidades de acceso y 
participación en la educación y capacitación en todos los niveles; ampliar 
las oportunidades de aprendizaje para estudiantes que viven en regiones 
menos favorecidas y lugares remotos; la educación continua; apoyar la 
reconversión e innovación en la educación y capacitación, y crear una mayor 
cohesión de los sistemas europeos de educación y capacitación. 

A fin de apoyar este tipo de logros legales y programáticos y ponerlos 
en práctica, la Comisión Europea ha asignado varios cientos de millones 
de ecus a lo largo de los últimos diez años para evaluar el potencial de 
distintas innovaciones tecnológicas y pedagógicas para la educación y ca­
pacitación a distancia. Aunque no ha habido todavía un programa relacio­
nado exclusivamente con el aprendizaje abierto a distancia, todos los pro-
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gramas apropiados para la educación y capacitación, investigación y desa­
rrollo, suelen incluir cuando menos una o más líneas de acción para ese 
propósito. Los más importantes son DELTA, COMETT, TEMPUS, TELEMATICS, 
LEONARDO, SOCRATES, y Multimedia Educativo de Llamada Conjunta (Joint 
call Educational Multimedia). En el marco de estos programas de financia­
miento se han creado varias asociaciones transeuropeas que también ayudan 
a desarrollar enseñanza a distancia, como EADTU (Asociación Europea de 
Universidades de Educación a Distancia), EuroPACE 2000 (Red Transeuropea 
de Universidades, Empresas y Organizaciones que tienen un interés en el 
campo de la educación y capacitación continua y a distancia) y EDEN (Red 
Europea para la Educación a Distancia). 

Además, la Comisión ha proporcionado, y sigue proporcionando, 
financiamiento para estudios e informes sobre temas de tecnología edu­
cativa abierta y a distancia. Debemos tomar nota aquí del apoyo ofrecido 
por los programas PHARE y TACIS para el desarrollo y puesta en marcha de 
cursos de educación a distancia e infraestructura en Europa central y oriental. 

Es evidente que la Comunidad Europea utiliza el aprendizaje abierto 
y a distancia principalmente para desarrollar capacitación vocacional y pro­
fesional a fin de fortalecer la economía de los Estados miembros y de fa­
cilitar la cooperación entre ellos en el área de educación y capacitación. La 
adquisición de habilidades en los idiomas es otro objetivo importante que 
representa una condición necesaria para la cooperación internacional. De 
esta forma, la educación a distancia se ha convertido en un instrumento 
para ayudar a poner en marcha las políticas europeas, especialmente la 
"dimensión europea" en la educación y capacitación. Estas actividades 
reafirman aún más la creciente importancia de la educación a distancia. 

Sin embargo, este proceso no debe ser visto desde una perspectiva 
principalmente europea. Se trata de un fenómeno global. No he mencio­
nado América del sur, aunque la educación a distancia se ha desarrollado 
allí también a un buen ritmo. Habría que mencionar también a Sudáfrica, 
puesto que el nuevo gobierno está tratando de compensar las desigualda­
des históricas del sistema educativo adoptando un enfoque de aprendiza­
je abierto y educación a distancia en todos los niveles del sistema educa­
tivo y de capacitación (SAIDE, 1995). Finalmente, Australia merece mención 
aparte por su modelo de universidades de dos modalidades. El gobierno 
federal en más de una ocasión ha tomado medidas para mejorar la educa­
ción a distancia en el nivel superior. Trató de lograr esto primero a través 
de la centralización, luego con descentralización (Jakupec, 1993). Última­
mente ha habido recomendaciones que exporten cursos de educación a 
distancia a la India con el fin de mejorar la situación económica de las 
universidades australianas con proyectos lucrativos. 
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Conclusión 

Aparte de los enfoques históricos únicos y aislados, ha habido tres etapas 
significativas de la educación a distancia, cada una importante por sus 
funciones especiales dentro de los sistemas imperantes de la educación. 
cada etapa superaba a la anterior con su imprevisible e inesperada factibilidad 
y éxito. 

1. La instrucción por correspondencia, que acompañó la industriali­
zación de la mano de obra, llenando huecos y corrigiendo deficiencias en 
el sistema educativo, especialmente en la capacitación vocacional, y abriendo 
el camino a el primer curso alternativo para cubrir los requisitos de admi­
sión a la universidad. 

2. La educación a distancia, entre la década de los setenta y la de los 
noventa, ayudó a universidades de los países industrializados y de los que 
están en vías del desarrollo a encauzar un creciente número de egresados 
de educación secundaria a la educación superior. No solamente extendió 
la capacidad de las universidades, sino que también desarrolló nuevas for­
mas de combinar el trabajo con el estudio, introdujo estudios universita­
rios regulares en la educación de adultos e inspiró y generó importantes 
innovaciones pedagógicas. 

3. La educación digitalizada a distancia, que nos permite responder 
a, y manejar, los cambios mencionados. Esto representa el mayor reto que 
nos espera. La educación a distancia asumirá ahora el mayor nivel de im­
portancia toda vez que sus enfoques, técnicas, estrategias y logros po­
drán aportar elementos sustantivos al desarrollo de la universidad del fu­
turo. Una "reingeniería" está en la agenda (Collis 1996: 17). 

La educación a distancia tiene ahora gran demanda, ayudándonos a 
romper con la tradición y diseñar algo nuevo, con más relevancia para la 
sociedad postindustrial del conocimiento. 
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2. Cambio de los 
paradigmas educativos* 

EN ESTE CAPÍTULO SE EXPLICA EL SIGNIFICADO DEL TÉRMINO PARADIGMA. SE EXPLI­

CA LA COMPLEJIDAD DEL FENÓMENO DEL CAMBIO DE PARADIGMA EDUCATIVO. PIDE 

EL RECONOCIMIENTO DE VARIOS CAMBIOS DE PARADIGMA EDUCATIVO. MUCHOS SON 

IMPULSADOS POR FUERTES CAMBIOS SOCIOECONÓMICOS Y ESTRUCTURALES. EL EN­

FOQUE ESTÁ EN EL CAMBIO DE PLANES DE ESTUDIOS MODERNOS A POSMODERNOS, Y 

DE FORMATOS DE APRENDIZAJE TRADICIONALES A DIGITALIZADOS. ESTOS CAMBIOS 

REQUIEREN NUEVOS COMPORTAMIENTOS DE APRENDIZAJE Y ENSEÑANZA. LA ENSE­

ÑANZA POR EXPOSIOÓN Y EL APRENDIZAJE RECEPTIVO TENDRÁN QUE SER SUPLANTA­

DOS CADA VEZ MÁS POR APRENDIZAJE AUTÓNOMO Y AUTORREGULADO, Y HABRÁ MÁS 

Y MÁS INTERACCIÓN VIRTUAL, EN VEZ DE INTERACCIÓN PRESENCIAL. ESTOS CAM­

BIOS AFECTAN LA EDUCAOÓN A DISTANOA MÁS QUE OTRAS FORMAS DE EDUCAOÓN. 

Introducción 

Se está utilizando mucho en estos días la expresión "cambio de paradig­
ma educativo"; lo leemos en muchos artículos y muchos ponentes acos­
tumbran usarlo. Ha sido un importante subtema del las últimas conferen­
cias ICDE. Las constantes referencias lo han convertido en una especie de 
eslogan. En el campo de la educación a distancia todo mundo lo conoce 
y lo usa. 

* Se basa en un discurso dado en el Taller KN0U-UNESC0 PR0AP, en Seúl, Corea, del 2 al 
4 de septiembre de 1997. 
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Todo mundo también sabe, por supuesto, lo que significa. A grandes 
rasgos se refiere a los cambios en el aprendizaje y la enseñanza que han 
ocurrido y seguirán ocurriendo a consecuencia del tremendo impacto de 
los numerosos avances tecnológicos en la informática y las tecnologías de 
comunicación que han surgido más o menos en los últimos diez años. Al 
parecer, la gente siente que está ocurriendo algo muy importante y muy 
atractivo. Esto podría explicar el uso frecuente de este nuevo eslogan. 

Sin embargo, entre más trillado un eslogan más difuso se vuelve su 
significado. Esto pasa con el de cambio de paradigma educativo. A menu­
do los ponentes no tienen más que una noción superficial de lo que quie­
ren decir al usar estas palabras. Muchas veces tienen apenas una com­
prensión limitada del término debido a sus intereses y experiencias especiales. 
Esto se ha de deplorar porque sólo teniendo una idea clara y un concepto 
bien ponderado de su significado total podremos captar la importancia fun­
damental y las consecuencias radicales y trascendentales del fenómeno 
que denota. Espero que las siguientes explicaciones aclaren este concepto 
y demuestren su importancia. 

Definición 

Las reflexiones lingüísticas pueden ser útiles, así que empecemos con un 
análisis etimológico del término paradigma. Viene del latín tardío paradig­
ma, que significaba modelo, patrón o ejemplo. Un "cambio del paradigma 
educativo" tendría que significar que en la educación ya no existen ciertos 
modelos o patrones, habiendo sido suplantados por nuevos modelos y 
patrones que difieren notablemente de los viejos. Esto quiere decir que 
muchas veces no estamos hablando de un proceso transitorio en el cam­
po de educación que se está investigando, sino de un cambio repentino, 
hasta abrupto. Este rasgo característico es importante. 

Más convincente es el segundo significado de la palabra. Se deriva de 
la gramática latina, donde denota un ejemplo o pauta que le sirve a uno 
para construir las formas correctas de una palabra en su declinación, o 
conjugación en el caso de los verbos; el paradigma es especialmente útil 
para quien estudia un idioma extranjero. Si estas pautas dejan de ser vá­
lidas y vienen a tomar su lugar otras completamente diferentes empeza­
mos a batallar porque ya no podemos hablar en la forma que aprendimos 
el idioma, de la manera usual. Tendremos que reorientamos y reestructu­
rar a fondo nuestra forma de hablar. Tendremos que desarrollar de nuevo 
nuestro modo de expresarnos según las nuevas pautas. Esta es una bue­
na metáfora para describir la situación en la que se encuentran los maes-
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tros actualmente. No basta con adaptarse a nuevas circunstancias. Tene­
mos que pensar la educación de nuevo, volver a diseñar la enseñanza y el 
aprendizaje y realizarlos de otro modo bajo nuevas circunstancias. Hace 
falta una reorganización estructural de la enseñanza y el aprendizaje, con 
implicaciones de gran envergadura. 

Un fenómeno sin precedentes 

Si analizamos el cambio del paradigma educativo desde una perspectiva 
histórica veremos que nunca ha sucedido nada como este proceso radical 
y trascendental de reestructuración en la historia de la educación, es más, 
exagerando tal vez un poco, en la historia de la humanidad. Por cierto, la 
enseñanza y el aprendizaje han sufrido toda una serie de cambios, algu­
nos bastante drásticos. La tecnología de la escritura los cambió, porque 
antes se enseñaba y se aprendía oralmente. El filósofo griego Platón criti­
có este cambio alegando que la palabra escrita no puede responderle al 
estudiante que lee. Casi dos mil años después, la imprenta y la disponibi­
lidad de los libros cambiaron la instrucción aún más, porque ahora podrían 
aprender más personas de las que podrían estar presentes en situaciones 
presenciales. Por ejemplo, se modificó la naturaleza y el significado de "dictar 
una conferencia académica': para mencionar sólo un aspecto de este cambio. 
En el siglo XIX el ferrocarril y la entrega regular del correo hicieron posible 
la creación y el auge de la educación a distancia. Fue entonces cuando se 
fundaron las primeras escuelas y colegios por correspondencia. Y en nuestro 
siglo los protagonistas de los medios audiovisuales, de la instrucción por 
radio y televisión, volvieron a cambiar bastante la enseñanza y el aprendi­
zaje. Por cierto, todos estos cambios fueron importantes y tuvieron impli­
caciones, pero ni siquiera todos juntos se pueden comparar con los cam­
bios radicales de la educación, y las dramáticas consecuencias que están 
ocurriendo a raíz del cambio del paradigma educativo que estamos expe­
rimentando. 

La complejidad del fenómeno 

No es especialmente útil hablar del cambio del paradigma educativo, más 
bien deberíamos estar conscientes de que hay muchos cambios, los cua­
les se afectan y condicionan mutuamente de un modo complejo. Así que 
deberíamos usar este término en plural, o entender que el cambio del 
paradigma educativo consta de muchos cambios. Ciertamente ya no basta 
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con afirmar que este cambio es necesario o deseado debido al poderoso 
impacto de los nuevos medios electrónicos de información y comunica­
ción. Esto es lo que tiene en mente la mayoría de la gente que usa el tér­
mino, y es un ejemplo de cómo se plantea una sola causa. Muchos cam­
bios han ocurrido, y nos obligan a reorganizar nuestro sistema de aprendizaje 
y enseñanza integrando estos nuevos medios de información y comunica­
ción. Estos maravillosos avances técnicos por sí solos no hubieran alboro­
tado ni siquiera a los profesores conservadores en nuestras universidades 
tradicionales, incitándolos a producir cd-rom con sus conferencias. Estas 
innovaciones técnicas por sí solas no hubieran convencido a los gobiernos 
a invertir dinero para la aplicación de estos nuevos medios técnicos en 
escuelas y universidades por igual. Ni hubieran incitado a tantos expertos 
a investigar el futuro de la educación universitaria a fin de diseñar posibles 
hipótesis estructuradas en una forma completamente nueva. De hecho, si 
examinamos el fenómeno más de cerca, ciertamente nos damos cuenta 
de un buen número de cambios de paradigmas que nos han traído a la 
situación en la que nos encontramos. Se pueden identificar en las condi­
ciones económicas, sociales, políticas y culturales de la educación, así como 
en ese campo tan importante que es el desarrollo curricular y en el mismo 
proceso de aprendizaje y enseñanza. Quisiera referirme a estos tres cam­
pos para aclarar mi tesis. 

Condiciones socioeconómicas de la educación 

Según una mesa de trabajo del Consejo Internacional para la Educación a 
Distancia (Hall, 1996) son más de 20 los cambios que han causado la 
modificación del paradigma educativo. Entre los más importantes se en­
cuentran los siguientes: 

1. Un cambio patente de la educación de niños y jóvenes hacia la edu­
cación de adultos. El concepto tan mentado del aprendizaje vitalicio pro­
viene de este cambio, de donde nació la educación continua. 

2. Un cambio abrumador de la admisión de números bastante limita­
dos de estudiantes hacia números muy grandes. Esto se manifiesta más 
claramente con la creación de las escuelas abiertas y las universidades 
abiertas, de megauniversidades, y con la tendencia hacia la educación superior 
masiva. Un paradigma elitista está cediendo cada vez más terreno a uno 
igualitario. 

3. Un cambio en la edad y condición social de los estudiantes. Mu­
chos son más viejos, algunos muy viejos, la mayoría trabaja para ganarse 
la vida, muchos tienen hijos y están casados. 
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4. Un cambio de la universidad autónoma y autosuficiente hacia una 
institución que coopera con la industria. Los proyectos mixtos (sector pú­
blico e iniciativa privada) están cobrando auge. 

5. Un cambio de enfoque con respecto a las metas de la educación. 
Mientras que la universidad tradicional brindaba una educación más gene­
ral e integral, aun en la capacitación profesional, toda vez que ésta era 
generalmente de un valor educativo general, la educación universitaria se 
volvió cada vez más específica y especializada a fin de cubrir los requisitos 
profesionales. 

6. Un cambio en el significado de la educación universitaria. Antes 
era solamente una preparación para las carreras profesionales, pero ahora 
empieza a ser un atributo importante de una persona en su lucha por la 
supervivencia social. Son bien conocidas las relaciones entre el nivel y la 
calidad de la educación de una persona y la condición social que adquiere. 
Pero ahora el nivel de educación se está convirtiendo en un indicador im­
portante con respecto al empleo y desempleo. 

7. Un cambio general en la función de la educación en los países in­
dustrializados. Ha habido tres factores de producción: fuerza ñsica, fuerza 
capital y fuerza mental. La fuerza mental ahora está alcanzando un nuevo 
grado de importancia porque está suplantando la fuerza ñsica. La educa­
ción produce fuerza mental y aumenta el valor del capital humano. Se ha 
convertido en un recurso básico para desarrollar y mantener las industrias 
nacionales, especialmente para mantenerlas competitivas en el orden glo­
bal. Esto establece otro vínculo fuerte entre la educación y la industria. 

8. Un cambio dramático en el financiamiento de la educación. Ha ha­
bido consenso en que la educación es una utilidad pública, por lo tanto el 
Estado ha financiado las escuelas y universidades. Ahora se está propa­
gando la idea de que los individuos deberían pagar sus estudios y que la 
industria debería comprometerse a financiar los institutos de educación 
superior porque las empresas industriales son rentables gracias a ellos. 

9. Un cambio lamentable en la manera de ver la educación. A los do­
minios de la academia se están filtrando cada vez más conceptos y prác­
ticas empresariales. Los estudiantes se están convirtiendo en clientes. Se 
espera de los maestros que sean atentos con los clientes y busquen su 
satisfacción. La enseñanza, que en un tiempo era una ceremonia sagrada, 
se ha convertido en una mercancía más que se puede vender para ganar 
más dinero. Lo que es peor, las universidades son sometidas a una evalua­
ción empírica para ver si la infusión de dinero corresponde a la producción 
de graduados. 

10. Un cambio de la exclusividad académica con respecto a la inves­
tigación y enseñanza hacia la competencia con otros proveedores de po-
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der intelectual que están surgiendo en grandes compañías industriales 
supranacionales que han creado sus propias universidades. 

Todos estos cambios, y otros, se juntan y se mezclan generando y 
reforzando una sensación de inseguridad y profunda irritación. Si quere­
mos superar esto debemos decidirnos a actuar como agentes del cambio. 

Si abogamos por el aprendizaje vitalicio y queremos hacer hincapié 
también en la educación para todos los adultos, incluso de nivel superior. 

Si realmente estamos convencidos de que los rápidos cambios tecno­
lógicos, económicos y sociales están convirtiendo la educación continua 
en una absoluta necesidad y condición para la supervivencia económica. 

Si realmente queremos y debemos abrir nuestras escuelas de educa­
ción superior a grupos más grandes de estudiantes que hasta ahora han 
sido relegados, por ejemplo, personas mayores y vocacionalmente experi­
mentadas, amas de casa, miembros de minorías. 

Si es cierto que el título universitario se ha convertido en un atributo 
crítico para conseguir empleo. 

Si tenemos que producir más fuerza mental para sobrevivir económi­
camente como nación, y finalmente. 

Si las universidades realmente tienen que competir con los provee­
dores industriales de educación. 

Entonces, tendremos que pensar lo impensable, es decir, que nues­
tro sistema tradicional de educación, con clases y conferencias presencia­
les, simple y sencillamente no podrá con las tareas que le esperan. El sis­
tema no puede expandirse construyendo más instalaciones físicas, y no 
puede financiarse. Esto quiere decir que la enseñanza y aprendizaje a ni­
vel universitario tendrán que organizarse de un modo más flexible, varia­
ble, accesible, económico y adaptado a muchos tipos de estudiantes, in­
cluyendo un buen número de empleados profesionales. Debemos prepararnos 
para aceptar la idea de la educación superior masiva. 

En una situación como ésta, es muy afortunado que los nuevos me­
dios de información y comunicación estén disponibles para idear, diseñar y 
desarrollar nuevos sistemas de aprendizaje y enseñanza. Hacen posibles 
técnicas de enseñanza y aprendizaje que trascienden las barreras de tiem­
po, lugar y circunstancias, y que pueden ser más flexibles, variables, efica­
ces y adaptados a los distintos tipos de estudiantes. Las experiencias de la 
educación a distancia adquieren un valor inestimable y actualmente po­
seen gran demanda. Otra ventaja fortuita es que en el pensamiento peda­
gógico están ocurriendo ahora importantes cambios de paradigmas. Qui­
siera explicarlos y caracterizarlos haciendo referencia al nuevo concepto 
de construcción curricular y a dos conceptos de aprendizaje digital que apenas 
se están conociendo. 
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De los currículos modernos hacia los currículos posmodernos 

Debemos estar conscientes de que ya no vivimos en el mundo moderno, 
sino en el mundo posmoderno, caracterizado por una nueva manera de 
pensar que ya ha dejado su huella en las artes, las humanidades y la lite­
ratura, así como en la filosofía, las ciencias exactas y las ciencias sociales. 
Y lo que es más importante para los maestros y los maestros de los maes­
tros, también ha dejado su huella en la conciencia general. Ha ocurrido un 
cambio patente de valores que ha alterado la conciencia pública. Por lo 
tanto ha surgido en los países altamente industrializados un nuevo yo 
posmoderno que debemos tener en cuenta si queremos enseñar y apren­
der bajos estas condiciones y circunstancias cambiadas. Según Wood y 
Zurcher (1988: 125), quienes han hecho un estudio empírico intensivo del 
fenómeno, este yo posmoderno, a) rechaza la gratificación diferida y la 
quiere de inmediato; b) no está dispuesto a aguantar aflicción sino que 
desarrolla la capacidad de divertirse; c) se niega a hacer trabajo rutinario 
sin sentido, insistiendo en hacer algo significativo; d) se interesa menos por 
los objetivos materialistas prefiriendo la realización de valores humanos; e) 
se interesa menos por el aprovechamiento prefiriendo la autorrealización; 
f) está poco dispuesto al autocontrol, prefiere la autoexpresión; g) rechaza 
la competitividad y busca un buen ambiente de trabajo, y h) no quiere 
aislarse, sino que se interesa por las relaciones sociales y la interactividad. 

Estos ejemplos indican que la era posmoderna ha ocasionado gran­
des cambios culturales. Los maestros y los que enseñan a los maestros 
tendrán que estar conscientes de estos cambios y adaptar sus currículos 
para no chocar con ellos, incluyendo los currículos para la educación a 
distancia. La educación a distancia tradicional se verá afectada por este 
cambio más que los otros tipos de educación porque desde hace casi un 
siglo ha contado con un estudiante ambicioso con deseos de superación 
social, dispuesto a diferir la gratificación de su aprendizaje durante años y 
que está concebido como un ejemplo típico del estudiante autónomo que 
estudia en su casa aislado de sus compañeros. Este tipo tradicional de edu­
cación a distancia probablemente será obsoleto muy pronto. La educación 
a distancia tendrá que reorientarse y desarrollar nuevas estructuras peda­
gógicas. El aprendizaje independiente y autorregulado será importante, pero 
también el aprendizaje en grupo. Los cursos prefabricados para grandes 
números de estudiantes, sin embargo, perderán la importancia que tienen 
ahora, al igual que la enseñanza por exposición vinculada a un aprendiza­
je pasivo. 

Sin embargo, la principal consecuencia será un cambio patente en 
nuestros currículos. Ya se puede distinguir entre los típicos currículos 
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modernos y los posmodernos. Y es interesante ver una vez más que por el 
cambio de valores muchas categorías se transforman, no paulatinamente, 
sino de golpe, tomando valores contrarios. La siguiente tabla sugiere el 
alcance de estas transformaciones. 

CURRÍCULO: ENFOQUE MODERNO Y POSMODERNO 

Moderno Posmoderno 
diseñado según la pauta de diseñado según la pauta de "conversación 

"administración científica" dialogada" que transforma a los participantes y el 
objeto de discusión 

lógica técnica C'tecnócrata") lógica humanista 
eficiencia desarrollo personal 

hechos precisos enfoques globales 
especificación generalización 

procedimientos detallados interactivo 
formalismo rígido ecléctico 

lineal complejo 
preconfigurado improvisado 

secuencial pluralista 
fácil de cuantificar no cuantificable 

inicios claros en proceso 
finales definidos en proceso 

estable inestable, dinámico 
pensamiento en un marco pensamiento lateral 

de causa-efecto 
predicción impredecible 

cerrado abierto 
el maestro tiene conocimien- grupo abierto y transformable de individuos 

to, el estudiante no interactuando 
el currículo es un curso el currículo es un camino de transformación 

fijado a priori personal mediante el diálogo, el estudio y el 
desarrollo 

la organización se fija la organización va surgiendo 
antes que la actividad de la misma actividad 

positivismo pluralismo epistemológico 
ciencia basada en descubri- ciencia basada en creatividad e indeterminación 

miento y determinación 

Doll (1993: 57) caracteriza el cambio de paradigma subrayando tres 
cambios fundamentales: el cambio del descubrimiento y determinismo hacia 
la creatividad e indeterminismo, de la construcción sistemática hacia el 
pluralismo y eclecticismo, y del pensamiento lineal hacia las capas múlti-
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ples de interpretación. Todos estos cambios tienen algo que ver con la crítica 
de la aplicación de conceptos y métodos de las ciencias naturales y la tec­
nología cuando se trata de realizar e interpretar procesos sociales como la 
enseñanza y el aprendizaje, con el rechazo de los enfoques mecanicistas y 
los proyectos empíricos en la pedagogía y también con la desaprobación 
del dominio prolongado del pensamiento tecnológico en muchas áreas de 
enseñanza y aprendizaje. 

Cambios pedagógicos en el aprendizaje digital 

Ocurrirán cambios realmente dramáticos de paradigmas en el ambiente 
digitalizado de aprendizaje. Ahí el patrón fundamental de la enseñanza y 
aprendizaje en la educación a distancia se convertirá en otro completa­
mente diferente. Este cambio significará el fin de una tradición de varios 
miles de años. También abrirá una perspectiva que es nueva, totalmente 
nueva, tan nueva que aún no sabemos bien de qué se trata ni adónde nos 
llevará. Los motivos de estos cambios son, como ya se ha mencionado 
varias veces, los avances tecnológicos en la computación y las redes. Con 
ellos los estudiantes, en principio, pueden tener acceso a toda la informa­
ción del mundo, los programas ·de enseñanza, los libros electrónicos y las 
bibliotecas electrónicas y sistemas expertos inteligentes. Tienen que estu­
diar y aprender en una situación y bajo circunstancias que son fundamen­
talmente diferentes. No se trata de un simple pegote de nuevos medios 
técnicos a la trillada estructura pedagógica tradicional, como fue el caso 
en la era audiovisual de las décadas de los sesenta y setenta, cuando la 
estructura pedagógica cambió sólo provisionalmente y de manera superfi­
cial. Más bien se trata de un impacto tal que los maestros y estudiantes 
tendrán que rediseñar totalmente la enseñanza y el aprendizaje. Si cae­
mos en la cuenta de las consecuencias inesperadas de los cambios que 
nos esperan, nos asombraremos. Se puede ilustrar este fenómeno exami­
nando algunos de estos cambios pedagógicos. 

Ejemplo 1. El nuevo enfoque 
Hasta ahora nos ha parecido natural que los maestros diseñen cursos, una 
palabra que literalmente significa caminos, rutas, pistas, senderos con un 
principio y fin y con paradas regulares a ciertos intervalos. Si los maestros 
quieren que los estudiantes sigan un cierto "camino" en el que los conte­
nidos se han de "transmitir': hay que escoger y definir claramente estos 
contenidos y luego hay que articularlos. Esto implica repartir los conteni­
dos del curso, y subdividirlos en tareas que se han de dominar en distintos 
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momentos. Además, los contenidos tienen que presentarse a ciertas per­
sonas, en determinados lugares y a ciertas horas. Sólo así podían los maestros 
enseñar y los estudiantes aprender. De ahí hemos formulado la idea de 
que el conocimiento siempre se ha de transmitir mediante este tipo de cursos 
articulados, sea conferencia, sea instrucción en el aula, sea educación a 
distancia con unidades prefabricadas. Y esta noción está bien arraigada en 
nuestra conciencia. 

Ahora enfrentamos otro importante y desconcertante cambio de pa­
radigma, esta vez en el campo de la pedagogía. En el ambiente digital de 
aprendizaje, ya son obsoletos e irrelevantes muchos de los presupuestos 
importantes y necesarios de la enseñanza y aprendizaje tradicionales. Los 
estudiantes ahora pueden conseguir cualquier información que necesiten 
sin la tradicional preparación, ayuda y exposición del maestro, y además 
fuera de los lugares y tiempos predeterminados. Este cambio significa que 
la enseñanza y aprendizaje son procesos bien diferentes, y que las con­
ductas de enseñanza y aprendizaje han sufrido un cambio radical. 

Los estudiantes tienen que desarrollar sus habilidades de autoinstrucción 
y convertirse en estudiantes autónomos. Tienen que realizar actividades 
antes desconocidas, por ejemplo, recuperación rápida de datos, adminis­
tración de datos, escoger entre un sinnúmero de fuentes centrales, selec­
cionar entre múltiples formas ·de representación, explorar, navegar y se­
guir un recorrido guiado de hipertextos o colaborar con otros estudiantes 
en una comunidad de construcción de conocimiento, aprender usando mo­
delos y simulaciones, conocer a otros estudiantes en línea para participar 
en clases y seminarios virtuales y conversar con ellos en un café virtual. 
Hay una gran diferencia entre este tipo de aprendizaje y el tradicional, en 
el que los estudiantes escuchan conferencias, leen sus textos y están ocu­
pados en memorizar y traer a la mente ciertos contenidos. 

Algunas de las consecuencias de este cambio van aún más allá. Se­
gún la Mesa de Trabajo que mencionamos antes (Hall, 1996), la producti­
vidad de los estudiantes llegará a ser más importante que la productividad 
del cuerpo docente. Paralelamente, los estilos de aprendizaje de los estu­
diantes serán el centro de interés, y se descuidarán los estilos de ense­
ñanza de los profesores. Y lo que es más importante, lo enseñado ya no 
dependerá del interés disciplinario del profesorado, sino de lo que los es­
tudiantes necesitan aprender. Efectivamente, se tratará de un cambio 
copernicano en la pedagogía de la educación superior. 

Ejemplo 2. Interacciones sociales cambiadas 
Las interacciones sociales, que vienen siendo los "vehículos" de la comu­
nicación en la enseñanza y aprendizaje, definitivamente tomarán nuevas 
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formas. El cambio más importante, desde luego, es que ya no son reales 
sino virtuales. Virtual quiere decir "ser en esencia mas no de hecho". Si 
miramos los antecedentes de la educación a distancia tradicional veremos 
que este fenómeno es conocido porque el estudiante que lee la unidad de 
un curso impreso tiene un maestro virtual. Pero hay una diferencia decisi­
va en la comunicación por computadoras. Existen muchas más posibilida­
des para la comunicación virtual, muchos más formatos de interacción 
virtual que se pueden explotar para fines pedagógicos. Paulsen (1997: 120), 
de la NKI Educación a Distancia en Noruega, ha descrito estas nuevas po­
sibilidades; distingue los siguientes cuatro tipos de interacciones: 

1. El método "uno solo", en el que los estudiantes trabajan según el 
paradigma del world wide web. Aquí se trata de un estudiante solo en el 
ambiente digital de aprendizaje, estudiando un cierto tema con la ayuda 
del software apropiado: programas de enseñanza, bases de datos, siste­
mas expertos, libros electrónicos, revistas electrónicas, hipertextos e 
hipermedios. 

2. El método "uno a uno", en el que los estudiantes trabajan según el 
paradigma del correo electrónico. Este método se presta fácilmente a todo 
tipo de asesoría y tutoría, y es especialmente útil cuando se ha de nego­
ciar un contrato de aprendizaje. David Hawkridge (1995, 11: 87) describió 
experimentos exitosos en tutoría virtual en la Open University. 

3. El método "uno a muchos", en el que un maestro o un estudiante 
se dirige a muchos estudiantes según el paradigma de la tabla de avisos. 
Éste es el formato natural para conferencias, simposios y presentaciones. 

4. El método "muchos a muchos", en el que un grupo de personas 
enseña y aprende al mismo tiempo según el paradigma de la conferencia 
por computadora. Sirve para grupos de discusión, debates, estudios de casos, 
lluvia de ideas, grupos de proyectos y foros. 

Lo que es especialmente interesante con respecto a esta tipología es 
que se han identificado cuatro paradigmas nuevos bien distintos de apren­
dizaje y enseñanza en situaciones virtuales, y todos son hijos típicos del 
ambiente digital de aprendizaje. Puede ser que estos cuatro métodos peda­
gógicos nuevos ~I paradigma world wide web, el paradigma correo elec­
trónico, el paradigma tabla de avisos y el paradigma teleconferencia- lle­
guen a formar el núcleo de una nueva pedagogía, que será la pedagogía 
del aprendizaje y enseñanza digitalizados. Estos paradigmas ofrecen opor­
tunidades especiales a los estudiantes a distancia, oportunidades que nun­
ca se podrían aprovechar en la educación a distancia tradicional. Estos cua­
tro paradigmas deben probarse y desarrollarse más. Hacen falta proyectos 
de investigación para explorar sus respectivos potenciales y cómo se po­
drían combinar mejor para lograr el mejor aprendizaje en una situación dada. 
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Podemos imaginar que se desarrollarán configuraciones típicas de estos cuatro 
paradigmas en diferentes disciplinas. 

Ejemplo 3. Pensamiento lineal y lateral 
El análisis de la estructura pedagógica del trabajo independiente en los 
ambientes digitales de aprendizaje, y especialmente del trabajo indepen­
diente con hipertextos, revela una novedad en el campo de la enseñanza 
y aprendizaje. Me refiero a la apertura de la situación. En la enseñanza y 
aprendizaje tradicionales siempre hay una meta general y una serie de 
objetivos específicos. En el ambiente digital es frecuente que los objetivos 
no se conozcan al principio del proceso de aprendizaje; se espera que los 
estudiantes los vayan encontrando y que inclusive los cambien en caso 
necesario durante su estudio y aprendizaje. Por lo tanto no hay progreso 
lineal en el aprendizaje, tampoco congruencia lógica en el desarrollo del 
pensamiento de los estudiantes. No se espera de los estudiantes que si­
gan un mismo camino prescrito, todos de la misma manera, sino que ten­
gan su propio camino y modo personal de proceder. En el caso de los 
hipertextos, su pensamiento no necesariamente ha de seguir el pensamiento 
que se ha desarrollado a consecuencia de la parataxis y de la secuencia 
lineal de palabras y frases en libros impresos. En un ambiente digital de 
aprendizaje los estudiantes confrontan una plétora de información y un 
cosmos de conocimientos. Es posible que ellos empiecen a explorar de manera 
improvisada en cualquier parte del texto, se interesen por lo que leen, tra­
ten de conseguir más información, se planteen preguntas y traten de en­
contrar las respuestas navegando. Es decir, no aprenden de manera siste­
mática, sino casual e intuitiva. Se trata de una desviación radical de la 
enseñanza y aprendizaje tradicionales, una consecuencia del nuevo para­
digma pedagógico, sin duda, un paradigma posmoderno del aprendizaje. 

lDebemos alarmarnos por este acontecimiento? lDebemos pensar 
que no se trata de un método científico real? iClaro que no! Debemos te­
ner presente que el acomodo del conocimiento en una forma lineal, aun­
que familiar para nosotros, de ninguna manera es la manera "natural" de 
transmitir conocimientos. Si éstos se fuerzan para que tomen una cierta 
forma, resulta bastante "antinatural". Debe haber otras formas de explo­
rar, de aprender, de buscar y encontrar la verdad. Debemos caer en la cuenta 
de que hemos conseguido la mayor parte de nuestros conocimientos del 
mundo de manera casual, y luego lo hemos integrado a nuestras muy 
particulares estructuras de conocimiento. Sin embargo, los maestros de­
ben saber que ha iniciado una nueva era en la que se manifiestan nuevos 
modos poco ortodoxos de enseñar y aprender, que de hecho, ya están 
apareciendo en los ambientes digitales de aprendizaje. 
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Perspectivas 

La educación a distancia de la primera generación, incluyendo modelos 
basados en la radio y la televisión, se verá afectada por los cambios en los 
paradigmas de la educación, causados por las alteraciones en las premisas 
y condiciones sociales, económicas y sociológicas de la educación que hemos 
descrito aquí, así como por los cambios de paradigmas en la construcción 
curricular y el pensamiento pedagógico. Podemos ver ahora que la mayo­
ría de las instituciones de educación a distancia está utilizando cada vez 
más los nuevos medios de información y comunicación, tan accesibles y 
eficaces. Esto significa que la revolución digital ya empezó y está bien 
avanzada en la educación a distancia. Esto significa que todos los cambios 
descritos en este estudio nos han impulsado hacia la innovación y la refor­
ma, y hacia nuevos inicios. 

lQué esperan mejorar los protagonistas del aprendizaje digital en la 
educación a distancia? Es posible que tengan en mente las siguientes in­
novaciones: a) más posibilidades para escoger entre una variedad más amplia 
de cursos, datos y bases de datos; b) una combinación bien planeada, y 
precisamente calculada y probada de varias formas de presentación: tex­
to, video, sonido, gráficas y gráficas animadas, c) más y mejor interactivi­
dad con los contenidos que se presenten; d) acceso fácil y rápido a la ayuda 
tutorial; e) acceso fácil y rápido a otros estudiantes para discutir proble­
mas, y f) acceso fácil y rápido a profesores, con tal que estén disponibles. 

Todas estas mejoras juntas constituyen cambios didácticos definitivos 
que podrían ayudarnos a alcanzar las nuevas metas y resolver los nuevos 
problemas en la sociedad del conocimiento que nos espera. 

lCuál estrategia deberíamos utilizar para poner en práctica el apren­
dizaje digital en la educación a distancia? El cambio de la tecnología de la 
imprenta hacia la tecnología de Internet se podría facilitar de tres mane­
ras: a) implantar elementos de aprendizaje digital en los cursos conven­
cionales de educación a distancia y procurar que su número aumente pau­
latinamente; b) desarrollar nuevos sistemas de enseñanza y aprendizaje 
(digitales) para ofrecer paralelamente a los cursos convencionales, poco a 
poco este nuevo sistema podría crecer y los cursos convencionales podrían 
irse eliminando, y c) el cambio gradual de la enseñanza y aprendizaje con­
vencionales en la educación a distancia, con la ayuda de tres tipos de edu­
cación a distancia que se van dando en un orden fijo. 

Según Eastwood y Lawrence (1997: 106), estos modelos deben constar 
de los siguientes elementos didácticos: 

• Modelo 1: libro de texto, guía del curso, investigación o comunica­
ciones simples en línea, 
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• Modelo 2: libro de texto y guía del curso, complementados con con­
ferencias en computadora, 

• Modelo 3: enseñanza y aprendizaje en línea, guía del curso en lí­
nea, discusión y tareas en línea. 

Finalmente, hay que mencionar otro aspecto del futuro papel de la 
educación a distancia. Las fuerzas económicas, sociales y tecnológicas no 
cambiarán solamente la educación a distancia en la manera que se ha 
sugerido, sino todos los procesos para educar. Además, ya estamos vien­
do y experimentando un cambio fundamental en la manera en que pensa­
mos acerca del conocimiento y el aprendizaje, esto afectará también las 
universidades campus, ellas también harán aprendizaje digital. Los estu­
diantes tendrán que aprender lo cómodo que es utilizar recursos centrales 
por Internet y lo útil que es hacerse miembros de comunidades virtuales 
de estudiantes. Tarde o temprano empezarán a manejar procesos de apren­
dizaje por sí solos, teleaprendiendo al mismo tiempo (Collis, 1996). Se abrirá 
la posibilidad de una convergencia de los métodos de las universidades 
campus y las que se dedican a la educación a distancia (Tait y Mills, 1999). 

La universidad del futuro utilizará e integrará un buen número de formas 
de presentación -presencial, a distancia y digital- y desarrollará así nue­
vas configuraciones didácticas que ya no se parecerán a las formas tradi­
cionales de enseñanza. Esta universidad estará abierta a adultos jóvenes 
y mayores, que podrán empezar, interrumpir, continuar y terminar sus es­
tudios cuando mejor les convenga. No tendrán que estar presentes en estas 
universidades todo el tiempo, tal vez sólo en tiempos cortos. Estas univer­
sidades del futuro también serán variables, adaptadas y suficientemente 
flexibles para ofrecer programas personalizados a una gran variedad de 
estudiantes de licenciatura y posgrado, así como a personas que deseen 
continuar su educación en el nivel superior. 

Esta visión de la universidad del futuro subraya la importancia de los 
cambios de paradigma educativo expuestos en este capítulo. Los maes­
tros no sólo deben estar conscientes de este cambio fundamental, sino 
por necesidad deben convertirse en agentes activos de él. Al mismo tiem­
po han de tomar responsabilidad porque deben funcionar como protecto­
res de sus estudiantes contra las fuerzas tecnológicas que exageran la me­
canización de la educación simplemente para ganar más dinero. Los maestros 
deben estar alertas para protestar y reaccionar cuando la exageración in­
necesaria del entusiasmo por la tecnología deshumanice los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, dañando así la educación. 
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3 • Conceptos y modelos* 

ESTE ESTUDIO EXAMINA EL HECHO DE QUE LA EDUCAOÓN A DISTANCIA ES UN FOR­

MATO DE APRENDIZAJE Y ENSEÑANZA QUE DE NINGUNA MANERA PUEDE CONSIDERAR­

SE FIJO Y PERFECTAMENTE DELINEADO. AL CONTRARIO, SIEMPRE SE HA ENCONTRA­

DO EN UN ESTADO DE TRANSIOÓN. HOY EN DÍA SE ENCUENTRA EN UN ESTADO DE 

TRANSIOÓN RÁPIDA. LA CONSECUENCIA DE ESTE HECHO ES QUE PODEMOS IDENTI­

FICAR UNA VARIEDAD BASTANTE AMPLIA DE MANERAS EN LAS QUE LOS ESTUDIANTES 

APRENDEN A DISTANCIA, ESPECIALMENTE SI MIRAMOS HACIA ATRÁS A LA HISTORIA 

DE LA EDUCACIÓN A DISTANCIA Y NOS ENFOCAMOS EN LAS PRÁCTICAS ACTUALES EN 

MUCHAS PARTES DEL MUNDO. SI QUEREMOS ENTENDER LA ESENCIA Y LA VERDADERA 

MISIÓN DE LA EDUCAOÓN A DISTANCIA, DEBEREMOS SUPERAR EL MODELO DE EDU­

CAOÓN A DISTANCIA QUE CONOZCAMOS Y FAMILIARIZARNOS CON MÁS CONCEPTOS 

DE ESTE TIPO DE APRENDIZAJE Y ENSEÑANZA. Así SERÁ POSIBLE DESCUBRIR IDEAS 

PEDAGÓGICAS TÍPICAS INHERENTES EN LA EDUCAOÓN A DISTANCIA. 

Introducción 

Al realizar un seminario virtual sobre las teorías de la educación a distan­
cia disfruté la posibilidad poco común de discutir ideas y problemas en este 
campo con participantes de todas partes del mundo. El problema principal 
de este seminario, de hecho el principal obstáculo, era que estábamos tra-

* Se basa en un discurso dado en la Primera Conferencia Nacional sobre la Educación a 
Distancia en Manila, del 10 al 11 de septiembre de 1998. 
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tanda de interpretar la misma cosa, a saber, la educación superior a dis­
tancia. Pero la mayoría de los participantes lo hacía con diferentes concep­
tos de educación a distancia en mente. Discutimos el tema haciendo refe­
rencia a diferentes marcos de referencia. Lo que hizo más difícil la situación 
era que algunos participantes no entendían esto e insistían en que tenían 
la razón cuando se referían otra vez a su concepto, el cual era el único que 
conocían. Criticaban las ideas sugeridas por otros participantes alegando 
que no podían reconciliarse con sus experiencias particulares y no podrían 
aplicarse a la enseñanza y aprendizaje en su universidad. 

Parece que tal disparidad de opiniones es típica en seminarios que 
incluyen participantes provenientes de todos los continentes. Es un fenó­
meno nuevo. En la era global a la que hemos ya entrado tendremos que 
acostumbrarnos a esto. Antes era fácil discutir los problemas cuando to­
dos los participantes se referían al mismo ambiente cultural y la misma 
tradición de enseñanza y aprendizaje. Pero ahora la situación ha cambia­
do. lQué podemos aprender de esta experiencia? 

Primero, debemos practicar paciencia y tolerancia al discutir diferen­
tes nociones, conceptos, modelos o sucesos en la educación a distancia 
en otros países. Se recomienda "humildad y una cierta dosis de precau­
ción" (Bates, 1997) en las discusiones internacionales. 

Segundo, en nuestra era de globalización no debemos tratar de insis­
tir en nuestra opinión sino interesarnos en otras soluciones. Debemos 
aprender más a tratar de entender conceptos extranjeros. 

Tercero, pensar teóricamente acerca de los conceptos de la educa­
ción a distancia nos puede ayudar a la vez que favorece este proceso; nos 
ayuda a comprender más profundamente nuestros puntos de vista, nos 
damos cuenta de los criterios que pueden servir para medir, criticar y me­
jorar nuestra propia práctica. 

Finalmente, la meta pedagógica última de la educación a distancia es 
iniciar y apoyar procesos de metacognición en maestros y alumnos por 
igual. Se puede facilitar este proceso examinando distintos conceptos y 
modelos de la educación a distancia. 

La verdadera naturaleza de la educación a distancia 

Hay una diferencia estructural entre la educación basada en un campus y 
la educación a distancia. Claro, todo mundo conoce la diferencia, es obvia, 
y sin embargo, no es trivial examinarla. Creo que ver y analizar esta dife­
rencia es fundamental para realmente comprender esta forma de aprendi­
zaje y enseñanza. Hay muchos profesores que hasta están convencidos 
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de que la única diferencia es la mera distancia y la importancia de los medios 
técnicos para superar la brecha entre maestro y estudiantes. En su opi­
nión, el resto del proceso de enseñanza-aprendizaje permanece igual. Sin 
embargo, esta opinión está equivocada, demuestra un concepto equivo­
cado de la educación a distancia y revela una actitud pedagógica deficien­
te. Hay mucho más que tomar en cuenta. Mencionaré solamente los si­
guientes aspectos: 

1. La meta humanitaria especial, es decir, la educación de los margi­
nados y relegados, incluyendo minorías. 

2. La extensión de la educación universitaria a adultos y personas con 
obligaciones laborales y familiares, hacia le meta del aprendizaje vitalicio, 
hacia una universidad que esté abierta a todas las personas que puedan 
estudiar, que les ofrezca una segunda oportunidad para disfrutar y apro­
vechar la educación superior. 

3. Las oportunidades sin precedentes para continuar con la educa­
ción científica tan necesaria en nuestros tiempos de permanente cambio 
tecnológico, sociológico y cultural. 

4. La aportación a la reforma universitaria. 
S. Su función de precursor de la futura universidad virtual. 
Todo esto debe tenerse presente cuando se piensa acerca de la edu­

cación abierta y a distancia. El aprendizaje a distancia no es simplemente 
el aprendizaje basado en un campus con la ayuda de ciertos medios técni­
cos, es absolutamente otro método, con otros estudiantes, objetivos, mé­
todos, medios, estrategias y, sobre todo, diferentes metas en cuanto a po­
lítica educativa. La educación a distancia es sui generis. 

Un ruptura con la tradición académica 

No se pueden tratar aquí los aspectos conceptuales que se mencionaron. 
Debemos enfocarnos más bien en la diferencia más aparente. Las formas 
más típicas y comunes de enseñanza y aprendizaje académicos son con­
ferencias y clases universitarias. Ambas formas son orales, es decir, utili­
zan una forma natural de interacción: hablar y escuchar en situaciones 
presenciales. Se ha practicado este tipo de interacción desde siempre. También 
se usa en otras situaciones de la vida. En otras palabras, el medio de tran­
sacción educativa e instruccional no solamente está bien conocido sino 
también altamente internalizado por todos. Es un patrón cultural univer­
sal, lo cual proporciona una cierta sensación de seguridad para maestros 
y estudiantes. Hasta cierto punto, ellos saben lo que se espera de ellos. 
Sus conductas de enseñanza y aprendizaje son gobernadas inconsciente-
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mente por convenciones. De esta forma la interacción pedagógica resulta 
bastante fácil. La atención de maestros y estudiantes se dirige mucho más 
a problemas de contenido que a problemas del proceso transaccional ne­
cesario. Se podría decir que se sobreentiende, cuando menos en la mente 
de la mayoría de los maestros y estudiantes. Esto podría explicar por qué 
falta una pedagogía especial de enseñanza académica en la mayoría de 
los países y por qué la mayoría de los profesores se opone a ella cuando se 
les exige algo tan irrazonable. 

En la educación a distancia, en cambio, las cosas son diferentes. Lo 
típico y predominante en la enseñanza no es hablar y escuchar en situa­
ciones presenciales, sino presentar material impreso de enseñanza y usarlo 
para adquirir conocimiento. Hablar y escuchar son cambiados por escribir 
y leer, otro patrón cultural que es relativamente nuevo y por cierto relati­
vamente dificil. No es una manera natural de interactuar, sino artificial, que 
no puede darse sin los medios técnicos. Por lo tanto, la transacción educa­
tiva tampoco es natural sino artificial. No se puede hacer más o menos 
subconscientemente, sino que se tiene que planear, diseñar, construir, probar 
y evaluar con plena conciencia de las metas y medios pedagógicos. Se tra­
ta de un proceso muy diferente. Hace falta un cálculo razonable de metas 
y medios. Es más o menos un proceso científico. Es significativo que hace 
falta una disciplina científica especial para desarrollar este tipo de ense­
ñanza y aprendizaje: la tecnología educativa o diseño instruccional. O sea, 
se trata de un tipo de educación bastante diferente. La situación instruccional, 
el clima del aprendizaje, los métodos de presentación y el método de ad­
quisición de conocimiento son diferentes la mayor parte del tiempo. No 
hay una interacción directa entre profesores y estudiantes porque hay 
artefactos en medio de ellos. No tienen que tratar con personas sino con 
estos mismos artefactos. El lenguaje escrito, que es uno de los artefactos, 
es diferente del lenguaje hablado en cuanto a sus formas típicas de pre­
sentación y sus convenciones. 

Debemos reconocer y aceptar que el cambio de la enseñanza y apren­
dizaje orales hacia un sistema que utiliza medios técnicos, representa una 
ruptura con la tradición académica. De hecho, tenemos que encarar una 
revolución que se ve agravada por el desarrollo de la información digital y 
los medios de comunicación. Esto causa malestar y cierto grado de inse­
guridad en maestros y estudiantes por igual, y causa dificultades. Walter 
Perry, ahora Lord Perry de Walton, sintió esto cuando recordó los primeros 
años de experiencia en la Universidad Abierta Británica. Escribió: "La nuestra 
es la manera más dificil de conseguir un título que la mente humana ja­
más ha inventado" (Perry, 1976: 167). 
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Nuevas conductas de aprendizaje y enseñanza 

Se puede presentar otra prueba de la diferencia fundamental entre la edu­
cación basada en un campus y la educación a distancia si examinamos 
más de cerca la conducta de aprendizaje y enseñanza que se requiere en 
la educación a distancia. 

Los estudiantes tienen que desarrollar y acostumbrarse a, y hasta 
internalizar, un nuevo método, porque tienen que organizar su aprendiza­
je independientemente y asumir muchas responsabilidades que antes eran 
de los maestros. Tienen que estar activos no sólo en el desempeño de sus 
tareas de aprendizaje, sino también al interpretar y reflexionar críticamente 
sobre lo que hacen al aprender. De otra manera nunca pueden mejorar su 
aprendizaje sin intervención externa. Si no son activos, no sucede nada. 
Los adultos que ya trabajan y tienen familia suelen estar dispuestos a asu­
mir esta responsabilidad, pero a muchos les cuesta trabajo sostener la 
motivación necesaria para lograr un cambio de esta naturaleza en la con­
ducta del aprendizaje. 

Los maestros tienen que planear todo cuidadosamente con anticipa­
ción, porque tienen que construir los artefactos antes mencionados para 
poder realizar las funciones de enseñanza que se requieren. Más adelante 
en el proceso tienen que mantenerse informados y hacerse plenamente 
conscientes de lo que está sucediendo en el proceso enseñanza-aprendi­
zaje, en el que están involucrados posiblemente miles de estudiantes. Tie­
nen que adquirir los datos relevantes acerca del avance de este proceso y 
evaluarlo constantemente. Hoy en día se espera que presenten una parte 
de su contenido de enseñanza, por ejemplo, en la forma de hipertextos e 
hipermedios. Tienen que estar motivados y hasta ansiosos por ayudar a 
los estudiantes a ser estudiantes independientes, aunque se trate de una 
exigencia paradójica. Más que nada tienen que desarrollar el hábito de 
reflexionar sobre su manera especial de enseñar a distancia. Es evidente 
que esto no se puede hacer sin la plena conciencia de las diferencias de­
cisivas entre la educación a distancia y la educación presencial. 

Si nos damos cuenta de que estas diferencias existen, podemos en­
tender por qué no se vale juzgar la educación a distancia con los criterios 
de la educación presencial. Sin embargo, esto es lo que a menudo se hace. 

Conceptos y modelos 

Como ya he mencionado, no hay solamente un concepto de la educación 
a distancia, sino varios. Muchas veces estos conceptos son tan fuertes y 
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convincentes que toman la forma de un modelo que se puede probar y 
practicar. Además, dichos modelos pueden quedar fijos, o hasta "petrifica­
dos" si se institucionalizan. Consciente o subconscientemente, estas insti­
tuciones de educación a distancia son diseñadas y configuradas según ciertas 
nociones e ideas acerca de la educación a distancia. Por lo tanto, podría 
ser útil presentar algunos modelos selectos de educación a distancia para 
descubrir algo acerca de sus fundamentos conceptuales. En seguida pre­
sento siete modelos de educación a distancia: 

1. Preparación para un examen. 
2. Educación por correspondencia. 
3. Medios (masivos) múltiples. 
4. Educación grupal a distancia. 
5. Estudiante autónomo. 
6. Enseñanza a distancia basada en redes. 
7. Extensión tecnológica del aula. 
Así se logran varias cosas al mismo tiempo: se les informa a los lec­

tores acerca de algunas ideas fundamentales que hay detrás de la educa­
ción abierta y a distancia, se les estimula el interés en algunos modelos 
típicos, hasta paradigmáticos, que todavía no se conocen bien, y se les 
dan referencias de universidades de educación a distancia que se ajustan 
a estos modelos. 

1. El modelo preparación para un examen 
Este modelo no aparece en la literatura. Muchos practicantes hasta niegan 
su existencia. Sin embargo, el hecho es que se aplica y desempeña un 
cierto papel en la educación a distancia, tanto histórica como actualmen­
te. Vale la pena analizarlo también por razones pedagógicas y teóricas. Un 
prerrequisito para este modelo es una universidad que se limita a aplicar 
exámenes y expedir títulos sin enseñar. Quiere decir que los estudiantes 
tienen que enseñarse solos. 

Este modelo se institucionalizó cuando se fundó la Universidad de 
Londres a mediados del siglo xrx para aquellas personas que no podían 
costearse los estudios en las Universidades de Oxford o Cambridge o que 
no podían asistir a ninguna universidad porque vivían en las colonias del 
Imperio Británico. Esta universidad apoyaba a los estudiantes únicamente 
con información acerca de los reglamentos del examen y a veces con lis­
tas especiales de lecturas. En la actualidad, los regentes de la Universidad 
de Nueva York están desarrollando y aplicando este modelo. Los estudian­
tes pueden acudir, presentar sus exámenes y recibir el título externo de 
Los Regentes. También existe una versión china que se llama Autoestudio 
para prepararse para un título universitario (Song, 1999). Más de 1.8 mi-

48 



llones de estudiantes que trabajan ya han obtenido su título aprendiendo 
a distancia de esta manera. 

Ciertamente se trata de un camino duro para obtener un título. Pero 
ha funcionado en muchos casos. Para nosotros es interesante porque re­
presenta el aprendizaje independiente, o autónomo, en su forma más pura. 
Este modelo podría consolar a los que quieren defender la educación a 
distancia ante observadores escépticos. Argumentan que si puede funcio­
nar este modelo, que no ofrece ninguna actividad de enseñanza, con más 
razón han de funcionar los modelos más desarrollados y elaborados de 
educación a distancia, donde hay profesores, equipos para desarrollar cursos 
y tutores en centros de estudio especiales dedicados a enseñar y apoyar a 
los estudiantes con habilidades profesionales. 

2. El modelo de educación por correspondencia 
Se trata del modelo más viejo y más utilizado. Se podría decir que es el 
modelo preparación para un examen además de enseñanza regular a tra­
vés de textos escritos o impresos de enseñanza, tareas que son revisadas, 
y correspondencia regular y eventual entre la institución de enseñanza y 
los estudiantes. Este modelo es sencillo y relativamente económico, por­
que los textos de enseñanza son producidos masivamente con una im­
prenta. Debemos reconocer y aceptar que a lo largo de 150 años, este 
modelo ha desarrollado un buen número de métodos pedagógicos especí­
ficos típicos de la educación a distancia, métodos que no son necesarios y 
por lo tanto desconocidos en otras formas de instrucción académica. Son 
relevantes porque se dirigen explícitamente a los estudiantes a distancia y 
no a estudiantes que acuden a un campus. En la actualidad, cuando los 
tremendos avances en los medios electrónicos de información y comuni­
cación acaparan nuestra atención, existe el peligro de descuidar, ignorar y 
perder completamente esta forma de enseñar a distancia, con sus estra­
tegias y técnicas muy particulares. 

Este modelo aún se utiliza bastante, a pesar del interés en todo el 
mundo en la digitalización de la educación a distancia. También se utiliza 
mucho en las universidades de educación a distancia que se pregonan como 
universidades abiertas y multimedia. Muchas veces representa una parte 
considerable de su enseñanza y hasta da forma al núcleo pedagógico de 
estos sistemas de enseñanza-aprendizaje. Por lo tanto vale la pena cono­
cer la metodología de la educación por correspondencia, que no tiene por 
qué considerarse anticuada. Una institución típica que utiliza este modelo 
es la Universidad de Sudáfrica. Esta universidad ahora está tratando de 
ponerse al tanto con otras universidades abiertas internacionales al agre­
gar elementos de otros modelos más modernos. Otras instituciones típi-
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cas son los colegios por correspondencia en el Reino Unido y la Eccole 
Universelle francesa. Ellos pusieron los cimientos de la educación a distan­
cia académica. Su sistema está obsoleto, anticuado, empolvado. Sin em­
bargo, los que quieren comprender a fondo la metodología de la enseñan­
za a distancia tendrán que estudiar este modelo porque representa la primera 
generación de la educación a distancia. 

3~ El modelo de medios (masivos) múltiples 
Este modelo se desarrolló en la década de los setenta. Su distintivo es el 
uso regular y más o menos integrado de la radio y la televisión junto con 
material impreso en forma de material para cursos estructurados y prefa­
bricados, que puede ser o no el medio predominante, y un apoyo más o 
menos sistemático para los estudiantes en centros de estudio. Este mode­
lo llegó a ser importante porque ayudó a estructurar muchas universida­
des de enseñanza a distancia en todas partes del mundo. Este modelo 
representó un gran paso, de hecho, designa una nueva era en el desarro­
llo de la educación a distancia, la segunda generación de este tipo de en­
señanza y aprendizaje académicos. 

Hay otra característica importante de este modelo. Inició y apoyó el 
movimiento hacia el aprendizaje abierto y las universidades abiertas. Es­
tas universidades son abiertas no sólo por su apertura a nuevos métodos 
y medios. Hay razones más profundas para apoyar esta nueva forma de 
aprendizaje que son más bien de índole social. 

El término universidad abierta puede interpretarse de una manera 
multidimensional. Van den Boom y Schlusmans (1989: 6) demostraron estas 
dimensiones claramente en su estudio La didáctica de la educación abier­
ta. Fondo, análisis y métodos. Según ellos, los protagonistas de la educa­
ción abierta se refieren con este término a las siguientes expectativas: 

1. La educación universitaria se volverá menos cara. 
2. Se abrirá el camino para que más personas participen en la vida 

cultural. 
3. Las saturadas universidades tradicionales habrán de desconges­

tionarse. 
4. Se formarán nuevos grupos de estudiantes. 
5. Se apoyará una mayor democratización de la sociedad poniendo el 

estudio al alcance de más personas que trabajan, con lo cual su mundo se 
les hará más transparente y ellos podrán actuar de manera autónoma. 

6. El aprendizaje vitalicio, que se ha propagado durante décadas, re-
cibirá mejores oportunidades para realizarse. 

7. Se darán más oportunidades e impulsos para que las personas ad­
quieran cualificaciones que les ayuden a sobrevivir en el mercado laboral. 
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8. Otro motivo importante no aparece en este catálogo, aunque des­
empeñó un papel importante en la creación de universidades abiertas: el 
dar acceso a la universidad a estudiantes que no cubren todas los requisi­
tos formales de admisión. Esto ya se ha hecho en la Open University Bri­
tánica y en la Open Universiteit en los Países Bajos, pero no en otros paí­
ses debido a diferencias en sus tradiciones académicas, sus culturas de 
aprendizaje y sus condiciones sociales. 

9. La Open University Británica ha desarrollado a la perfección este 
modelo de educación a distancia con medios (masivos) múltiples. Más de 
30 universidades abiertas en todo el mundo se han inspirado en sus des­
tacados logros. 

4. El modelo de educación grupal a distancia 
Este modelo se parece al tercero porque utiliza permanentemente la radio 
y la televisión como medios de enseñanza, especialmente para transmitir 
conferencias dadas por profesores eminentes. Pero estas conferencias por 
lo general no las escuchan estudiantes individuales, sino grupos de estu­
diantes que asisten a clases obligatorias donde atienden las explicaciones 
de un instructor, comentan lo que han escuchado y visto, hacen sus ta­
reas y toman sus exámenes. No se desarrolla ni se distribuye ningún material 
impreso especial aparte de los tradicionales "apuntes". La Universidad Central 
de Radio y Televisión, en China, es el ejemplo más destacado, pero se uti­
lizan modelos similares en Japón y Corea. 

El análisis crítico de este modelo nos podría llevar a decir que no se 
trata realmente de una forma de educación a distancia, aunque es cierto 
que se les enseña a distancia a grupos de estudiantes. Estrictamente ha­
blando, lo que tenemos aquí es una forma de educación basada en un campus 
y que se extiende por medio técnicos. Las conferencias que se transmiten 
son las mismas que se dan en un campus real y la instrucción en las clases 
locales también nos recuerda mucho las clases y seminarios de un campus. 
Los administradores del sistema chino se empeñan mucho en no desviar­
se de los formatos de la enseñanza y aprendizaje basados en un campus. 
Afirman con orgullo que la Universidad Central de Radio y Televisión es 
idéntica a todas las demás universidades. En otras palabras, no adaptan 
los métodos pedagógicos ni la enseñanza a las necesidades especiales de 
los estudiantes remotos. Por otro lado, les gusta considerarse como "uni­
versidades abiertas". 

S. El modelo del estudiante autónomo 
Este modelo brinda la libertad para desarrollar el aprendizaje independiente. 
Su meta es la educación del estudiante autónomo, la cual es, en términos 
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pedagógicos, una meta ambiciosa y exigente, pero también prometedora. 
Los estudiantes no solamente organizan por sí solos su aprendizaje, como 
en los modelos por correspondencia o de medios masivos múltiples, sino 
que asumen además tareas curriculares, son responsables de determinar 
las metas y objetivos, seleccionar los contenidos, las estrategias y los medios 
que quieren aplicar y hasta de medir el éxito de su aprendizaje. 

En este modelo los profesores han dejado de presentar contenidos, 
sesión tras sesión, o en un curso impreso prefabricado tras otro. Aquí, la 
larga tradición de enseñanza por exposición ha llegado a su fin y los pro­
fesores fungen como asesores individuales y personales, como facilitadores, 
encontrándose con los estudiantes una vez al mes y sosteniendo con ellos 
largas y exhaustivas entrevistas. En estos encuentros los estudiantes pre­
sentan, discuten, y negocian sus objetivos y planes. Los acuerdos a los 
que llegan se consignan en un contrato entre el estudiante individual, el 
profesor y la universidad. Cada parte se compromete a participar activa­
mente en el proyecto. El contrato guía y apoya a los estudiantes, quienes 
trabajan por su cuenta utilizando principalmente las instalaciones locales 
de aprendizaje. Se les anima a buscar además expertos locales del campo 
de conocimiento que están estudiando. En la literatura, este tipo de edu­
cación a distancia se conoce como aprendizaje por contrato. Su importan­
cia irá en aumento ya que la educación a distancia para adultos tendrá 
que ser autónoma en el futuro, o cuando menos tendrá que incluir ele­
mentos del aprendizaje autónomo, especialmente en el ambiente digital 
de aprendizaje. 

La meta pedagógica general de este modelo es eliminar la presenta­
ción de contenidos a los estudiantes pues se les anima a adquirirlos por sí 
mismos. Se pretende capacitar y habilitar a los estudiantes para que aprendan 
de manera consciente, autosuficiente y autónoma. Esto es loable. Una crítica 
podría ser que no se trata realmente de un modelo de educación a distan­
cia porque no ofrece la ventaja de poder enseñar a cantidades muy gran­
des de estudiantes. Un profesor podrá asesorar y apoyar a entre 20 y 30 
estudiantes. El Empire State College funciona según este modelo. 

6. El modelo de educación a distancia basada en redes 
Este modelo está surgiendo actualmente como parte de la transformación 
digital de nuestra forma de trabajo y vida. Permite el trabajo en un am­
biente digitalizado de aprendizaje, una situación de aprendizaje bastante 
favorable. Los estudiantes tienen acceso a programas de enseñanza y bases 
de datos que contienen información relevante, por más remotos que sean. 
Pueden trabajar en línea o fuera de línea. Pueden usar cd-rom con cursos 
de educación a distancia en forma de hipertexto o simplemente con bases 
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de datos que usan para estudiar una materia (sistemas expertos). Pueden 
tomar parte en seminarios, talleres, reuniones tutoriales y de asesoría, grupos 
de proyectos y pueden conversar con sus compañeros, todo ello de mane­
ra virtual. La ventaja pedagógica más grande, sin embargo, es que a los 
estudiantes se les anima a desarrollar nuevas formas de aprendizaje bus­
cando, encontrando, adquiriendo, evaluando, juzgando, cambiando, alma­
cenando, administrando y recuperando información según sus necesida­
des. Tienen la oportunidad de aprender por descubrimiento y a introducirse 
al aprendizaje haciendo investigación. 

No cabe duda que este modelo es complejo y exigente. Pero es pro­
metedor porque abre nuevas dimensiones de desarrollo pedagógico en la 
educación a distancia. Por el momento podemos ver que la función del 
aprendizaje y enseñanza basados en computadoras y redes tendrá que 
ser diferente de la educación tradicional a distancia y basada en campus. 
Un ejemplo que ya se ha probado durante varios años es el curso en línea 
de la maestría en educación a distancia de la University College de la Uni­
versidad de Maryland. 

7. El modelo de enseñanza por extensión tecnológica del aula 
Este modelo se desarrolló en Estados Unidos y ha ganado popularidad ahí 
principalmente en los últimos siete años, especialmente en los consorcios 
multicampus. Tenemos que manejarlo aquí porque también se llama edu­
cación a distancia. El arreglo más común es como sigue: un maestro da 
una clase universitaria y la presentación o instrucción se transmite a dos o 
más clases por cable o satélite o con la ayuda de un sistema de teleconfe­
rencias. De esta manera, un solo maestro puede enseñar a varios grupos 
y el proceso se vuelve más económico. La ventaja es que se trata de instruc­
ción en vivo y sincrónica. Desmind Keegan (1995: 108) resumió esta venta­
ja al llamar este tipo de teleconferencia "enseñanza presencial a distancia". 

¿cómo surgió esta forma tan diferente de la educación a distqncia, 
que a los expertos les parece hasta extraña? Eugene Rubín (1997), jefe 
del Instituto de Educación a Distancia en la University College de la Uni­
versidad de Maryland, da las siguientes razones: 

Este modelo de educación a distancia se basa en el principio del aula ex­
tendida. Se supone que el "mejor" modelo para enseñar un curso univer­
sitario o participar en él es el modelo usado en las universidades tradicio­
nales. En casi todas las universidades de Estados Unidos, esto quiere decir 
que un conferencista se para delante de un grupo de estudiantes. Lo que 
sucede en la clase varía de curso a curso, pero siempre es interactiva y 
siempre en tiempo real. La enseñanza a distancia basada en la teleconferencia 
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trata de imitar este modelo, y por esta razón los criterios "grupo", "inte­

racción" y "tiempo real" son decisivos. 

Rubin, quien también conoce sistemas de educación a distancia fue­
ra de Estados Unidos, reconoce las desventajas de este modelo. No es tan 
eficiente como lo que se espera de la enseñanza a distancia porque está 
limitado el tamaño de las clases que se puedan conectar, así como su número. 
Ni siquiera se puede hablar simplemente de enseñanza por extensión del 
aula, porque los alumnos de las aulas conectadas muchas veces tenían la 
sensación de haber sido marginados del aula principal. Las conferencias 
muchas veces eran mortalmente aburridas. Los conferencistas requieren 
capacitación especial y experiencia. 

¿qué tiene esta situación de atractiva? ¿por qué es tan popular? Bási­
camente, lo que atrae a los maestros a este método de presentación pro­
bablemente sea su parecido a las presentaciones que se dan en una uni­
versidad tradicional. No hay procesos agotadores de reajuste ni innovaciones 
que quiten el tiempo. Los aspectos negativos incluyen el esfuerzo técnico 
considerable que se supone, y la gran inversión de capital que se requiere 
para este modelo (Bates, 2000: 23), los cuales sirven solo para extender su 
alcance. Pero la extensión se logra en un grado mínimo, y se abandonan 
importantes ventajas de los modelos dos y tres. Echamos de menos la in­
dependencia con respecto a los lugares y tiempos de aprendizaje, tan valio­
sa para los estudiantes adultos que se ganan la vida trabajando, la posibi­
lidad de la educación masiva aprovechando la economía de escala, los cursos 
de alta calidad cuidadosamente planeados y presentados, la selección de 
los mejores expertos para redactar los cursos, y la oportunidad única de 
atender a las personas subatendidas fuera de las universidades. Esto expli­
ca por qué Sir John Daniel atacó al protagonista de este modelo "echando 
un ojo crítico el error de querer enseñar a las masas por satélite y videocon­
ferencia" (Eisenstadt y Vinvent, 1998: 12). De hecho, él rechaza este "mé­
todo de educación a distancia que propone enseñar a grupos en aulas re­
motas por videoconferencia" (Daniel, 1998b: 28), y mejor recomienda 
conferencias por computadora aprovechando la red. 

A pesar de todo el escepticismo en torno a este modelo, no podemos 
desconocer su relevancia particular en la educación superior de Estados 
Unidos, y su paulatina difusión en otras partes del mundo, especialmente 
en la Australia de banda amplia. De estos modelos, sin embargo, los más 
interesantes y los más útiles en términos pedagógicos no son los que sim­
plemente tratan de imitar la enseñanza en el aula lo más exactamente po­
sible, sino los que intencionalmente realizan funciones individuales y par­
ticulares dentro un sistema integrado de enseñanza a distancia en línea. 
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Modelos híbridos 

lA cuál de estos modelos se le debe dar prioridad? Esto depende de facto­
res económicos e infraestructurales, pero también de los antecedentes 
culturales, de las tradiciones de enseñanza y aprendizaje académicos, y 
de los avances en los medios tecnológicos de información y comunicación 
en el momento en que se quiera establecer un nuevo sistema de educa­
ción abierta y a distancia, sin olvidar la importancia de políticas educativas 
e institucionales. Con la decisión que fuere, no debemos olvidar que la 
educación a distancia es sui generis y requiere métodos que difieren de 
los formatos tradicionales de la educación. Por otro lado, en esta era de 
cambio permanente, debemos tener presente el modelo de una posible 
universidad del futuro cuando desarrollamos nuevos cursos de enseñanza 
a distancia. La universidad del futuro tendrá que combinar educación a 
distancia, aprendizaje en un ambiente digitalizado e intensivos discursos 
académicos presenciales en verdaderos espacios de aprendizaje académi­
co que permitan a los estudiantes participar en el proceso científico de crear 
conocimiento (Peters, 2001: 245). La universidad del futuro será una uni­
versidad de modalidad mixta, y la educación a distancia será un elemento 
prominente, y acaso el básico. Esto no se refiere únicamente a la entrega 
a un estudiantado distribuido, sino principalmente a los métodos de apren­
dizaje autónomo, autodirigido. Los siete modelos de la educación a dis­
tancia pueden estimular nuestra creatividad cuando diseñamos sistemas 
instruccionales apropiados. 
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4. Aprendizaje en línea: 
visiones, esperanzas, expectativas* 

lAs CONDIOONES PARA LA ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE SERÁN CONDIOONADAS CADA 
VEZ MÁS POR LAS OPORTUNIDADES DE APRENDIZAJE EN ÚNEA. ESTO SIGNIACARÁ 
QUE LOS MAESTROS Y ESTUDIANTES ENFRENTARÁN NUEVOS CRITERIOS Y ESTRATE­
GIAS PEDAGÓGICOS. Los QUE QUIEREN INTRODUORSE EN EL NUEVO CAMPO DE APREN­
DIZAJE Y QUE PIENSAN EN SU CRECIENTE IMPORTANCIA, PODRÍAN SENTIRSE ESTIMU­
LADOS POR LAS SIGUIENTES PREDICCIONES HECHAS POR FUTURÓLOGOS. 

Introducción 

Por lo general, el uso de las redes computacionales en la educación se con­
sidera una innovación positiva y una aportación significativa a la reforma de 
la enseñanza y aprendizaje. En gran medida esto se vincula a la esperanza 
de que así sea posible superar las dificultades pedagógicas y compensar las 
evidentes deficiencias. Las universidades, por ejemplo, creen que podrán 
reaccionar de manera más flexible y rápida a los cambios que se den en 
muchas áreas de la vida y del trabajo. Los administradores universitarios 
esperan un sistema más productivo y menos caro de instrucción académi­
ca. Y una de las concepciones favoritas de los expertos en el estudio a dis­
tancia es que se puede disminuir considerablemente el aislamiento espacial 

* Está basado en la ponencia "Online Lemen : Visionen, Hoffnungen" Erwartungen (2001), 
publicada en Grund/agen der Weiterbildung: Praxishilfen, capítulo 5, 5.270, pp. 1-12. 
Neuwied: Luchterhand. 
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y social de los estudiantes mediante las formas de comunicación y coope­
ración que se basan en redes. Así se le quita a esta forma de estudio aca­
démico una mancha que a menudo se le atribuye injustamente. 

El nivel actual de conciencia fue estimulado por varias cosas, entre 
ellas dos best-sel/ers de la década de los sesenta, cuando las condiciones 
previas técnicas para las redes computaciones estaban aún en pañales, y 
ni siquiera se vislumbraba su significación actual. 1 En su libro Shock del 
futuro, Alvin Toffler (1970: 319) diagnosticó la bancarrota del sistema 
educativo contemporáneo y criticó sobre todo el sistema tan difundido de 
conferencias, en el que reconoció la estructura jerárquica de la industria. 
Quería cambiar esto por seminarios y juegos de simulación en "situacio­
nes creadas artificialmente en computadoras" (ibid.: 322). Previó, clara­
mente, a la reestructuración del aprendizaje que las computadoras y las 
redes exigen. "El nuevo sistema educativo tendrá que enseñar a la gente 
a clasificar y reclasificar información, a determinar su veracidad, en caso 
necesario a cambiar categorías, a mover de lo concreto a lo abstracto y 
viceversa; y a enseñarse algo" (ibid.: 327). Toffier ya se estaba refiriendo 
a las técnicas de la autoenseñanza que se hoy son necesarias en los am­
bientes digitales de aprendizaje y que se propagan para el aprendizaje 
autónomo. 

Sin embargo, para él era evidente que la digitalización modificaría la 
enseñanza y aprendizaje en la universidad de una manera estructural, en 
cuanto a una mayor individualización. "El sistema de exámenes académi­
cos, calificaciones y títulos estará listo para el matadero mucho antes de 
que lleguemos al año 2000. No habrá dos estudiantes que estén estudian­
do una carrera idéntica ... " (ibid.: 218). En cuanto a esta última profecía, 
subestimaba la resistencia de los maestros y la oposición decidida de las 
instituciones. Al mismo tiempo, esta demanda en particular se está plan­
teando más que nunca hoy en día bajo la influencia del pensamiento 
constructivista. 

Unos cuantos años antes de que Toffler publicara su libro, los futurólogos 
Herbert Kahn y Anthony J. Wiener (1967) causaron sensación con su libro 
,ro: En este libro describieron cómo se podrían tener acceso a materiales 
de aprendizaje desde la casa, el trabajo o la escuela con la ayuda de redes 
computacionales. Podemos ver cómo las grandes esperanzas para la en-

1 Un precursor fue la primera red computacional descentralizada Arpanet (Advanced 
Research Project Agency Network), que desarrolló en 1969 el Departamento de Defensa 
estadounidense. La verdadera fecha de nacimiento del Internet fue en 1983, cuando el 
Milnet (Military Network) se separó y se convirtió en Internet comercial, utilizado inicial­
mente por universidades, donde inició su marcha triunfal (Dóring, 1997: 306). 
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señanza y aprendizaje se vinculaban desde un principio al uso de compu­
tadoras y redes computacionales. 

La conciencia pública acerca de la posibilidad de aprender a través de 
redes computacionales se ve moldeada por la sociedad y afectada por di­
ferentes mentalidades en distintos países. Esto se puede detectar en las 
notas periodísticas. En Alemania todavía leemos opiniones sobre el tema 
que van desde escépticas hasta críticas, pero en Estados Unidos la gente 
se siente más optimista y esperanzada. Hay pruebas convincentes de la 
apertura de los norteamericanos hacia los nuevos medios. Desde 1927 los 
lectores de la revista Time han votado cada año por un "Hombre del año" 
para indicar su importancia particular en el desarrollo de la sociedad. En 
1982 el ganador no fue ni un hombre ni una mujer, sino la computadora, 
que apareció como de costumbre en la portada de la revista. Dos terceras 
partes de los lectores encuestados ya opinaban que las computadoras 
mejorarían la educación (Kleinschroth, 1996: 13). No se pueden sobresti­
mar el peso y el significado de este logro tecnológico. 

Análisis empíricos 

Las consideraciones mencionadas hasta ahora han sido en parte selecti­
vas y en parte generales. No hay manera de sacarles una tendencia gene­
ral, ni de generalizarlas. Su valor informativo, por lo tanto, es limitado. Si 
queremos descubrir información más válida sobre este tema, tendremos 
que examinar sistemáticamente todo lo que se ha pensado, imaginado y 
considerado posible en esta área. Klaus Beck (1998), un sociólogo de la 
comunicación, ha realizado esta tarea. Examinó cuarenta pronósticos so­
bre "la enseñanza y el aprendizaje en la sociedad de la información" con la 
ayuda de análisis empíricos de contenido. Llegó a resultados interesantes 
y diferenciados con un valor evidencia! relativamente alto. Vale la pena ver 
esto porque así podemos encontrar criterios importantes para la discusión 
futura de este nuevo campo de trabajo. Una evaluación de los pronósticos 
examinados nos muestra lo siguiente: 

1. El papel futuro desempeñado por las redes computacionales ha 
intrigado a un gran número de autores en las últimas décadas, incluyendo 
muchos académicos. Este tema era actual durante todo el periodo. Si to­
mamos sus afirmaciones juntas, discernimos conocimientos detallados y 
trascendentes acerca de los acontecimientos pronosticados. 

2. La red, en principio, no es vista como un medio que será añadido 
nada más a los medios convencionales, sino como una configuración téc­
nica que llama la atención por sus efectos particulares en la enseñanza y 

59 



el aprendizaje y que inspira fantasías pedagógicas. Algunos autores se 
expresan con enojo, otros con entusiasmo. De hecho, lo que estos auto­
res pronostican debe impresionar a todo pedagogo y diseñador instruccional 
que le apueste a la reforma. Asombra la variedad de posibilidades no orto­
doxas que se manifiestan en estos pronósticos, así como la variedad de 
sus efectos innovadores en el aprendizaje. 

3. Se afirma que las redes computaciones tendrán un impacto de gran 
envergadura en el sistema educativo. Si observamos en particular el cam­
po de la enseñanza y el aprendizaje, a las computadoras se les asigna el 
"papel de una máquina universal con la que se podrán resolver problemas 
pedagógicos, organizacionales y de política educativa" (Beck, 1998: 212). 

Si examinamos las conclusiones que Beck obtiene con respecto a los 
detalles importantes, podemos detectar una amplia gama de cambios pro­
nosticados. Tomados juntos, los autores pronosticaron un total de 26 
usos pedagógicos típicos de las redes computacionales, aquí nos referire­
mos sólo a los que podrían ser importantes para la educación superior y 
sobre todo para la educación a distancia. Según esto, se utilizarán las com­
putadoras y las redes computacionales para las siguientes funciones: 

l. Distribuir contenidos de enseñanza a través de la red. 
2. Ejercicio y práctica. 
3. Tareas de control y corrección. 
4. Trabajar con materiales de aprendizaje preparados usando multimedia 

(con animación y simulaciones). 
5. Trabajar con programas adaptativos de aprendizaje. 
6. Modelos híbridos: vínculos entre PC, cd-rom, cdi + la red, 
7. Servicios sincrónicos: conferencias en video, lugares para "chatear". 
8. Servicios asincrónicos: e-mail, listas de correo, grupos de noticias. 
9. Mundos virtuales de aprendizaje como MUD y MOO. 

10. Actividades en realidad virtual. 
Esta selección indica por sí la gran variedad de procesos pedagógicos. 

Su aplicación llevará a una pluralización de formas de aprendizaje, porque 
es fácil y rápido cambiar de una forma de aprendizaje a otra. Esto conlleva 
una ponderación diferencial de las formas existentes de aprendizaje. El diá­
logo y el aprendizaje comunicativo, el aprendizaje cooperativo y social, el 
aprendizaje asociado con la aventura, la experiencia y los problemas, el apren­
dizaje holístico, realista, el trabajo en proyectos y las etapas de autoapren­
dizaje ya no seguirán siendo metas únicamente para los reformadores del 
estudio. Al contrario, se les darán nuevas y mejores oportunidades de rea­
l izarse. Según ellos, los maestros se convertirán en comunicadores, 
moderadores, entrenadores, asesores, consejeros, evaluadores, inspecto­
res, diseñadores instruccionales y evaluadores (Beck, 1998: 218). 
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En un nivel superior de reflexión se habla de la mediatización de la 
enseñanza y del aprendizaje como otra consecuencia del uso de las redes 
computacionales y como algo especialmente serio. Esta mediatización se 
percibe en formas tanto moderadas como radicales. En las formas mode­
radas, las redes computacionales sólo sirven para complementar y enri­
quecer las formas convencionales de la enseñanza y el aprendizaje; son 
un aditivo del que se puede prescindir en caso necesario. La mediatización 
radical, en cambio, es "perturbadora" ( en el sentido que le dan a la pala­
bra Garrison y Anderson, 2000: 25) y acaba disolviendo las formas con­
vencionales de la enseñanza y el aprendizaje, lo cual a su vez puede oca­
sionar una reestructuración creativa de estas formas en situaciones de 
aprendizaje completamente nuevas. 

Luego los autores señalan a menudo los procesos esperados de 
desinstitucionalización. Aquí están pensando en la conexión en red de los 
institutos educativos, la creación de escuelas y universidades, y de nuevos 
"locales de aprendizaje", escuelas y universidades virtuales, un aumento 
en los procesos de autoaprendizaje y también en la privatización y 
comercialización de la educación. 

Finalmente, a menudo se hace referencia a la individualización del 
aprendizaje. Por un lado, esto tiene aspectos logísticos, porque con el 
aprendizaje en línea los estudiantes pueden escoger el tiempo y lugar por 
sí solos, al igual que en la educación a distancia, pero esto tiene también 
una importancia pedagógica de primer nivel, porque el aprendizaje 
autocontrolado requiere autonomía curricular y metodológica. 

En el contexto de una evaluación de los resultados de su investiga­
ción, Beck afirma lo siguiente: 

1. Mientras que la tecnología de la comunicación digital ha hecho un 
avance enorme en el periodo investigado (treinta años) los cambios pro­
nosticados en la práctica educativa no han ocurrido. No obstante, todavía 
se aspira a estos cambios. 

2. Las metas pedagógicas que se han de perseguir con el uso de las 
computadoras, fueron todas articuladas en los años sesenta y han perma­
necido iguales desde entonces; en otras palabras, todavía son aplicables. 

3. La confianza en el impacto de las computadoras y de las redes 
computacionales "parece estar casi intacta" (1998: 277). 

Pronósticos actuales 

Han pasado cuatro años desde la publicación del libro de Beck. Dada la 
rapidez con la que se desarrolla la tecnología de la información y de las 
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computadoras, éste es un tiempo relativamente largo en el que se han 
seguido haciendo pronósticos del futuro del aprendizaje en línea. Éstos se 
basan sobre todo en los métodos de los expertos en las encuestas. Los 
que participan ahora obviamente están en una situación diferente de la de 
los autores incluidos en la investigación de Beck, porque están bajo la in­
fluencia tormentosa de la informática y la tecnología de la comunicación, 
que han volteado de cabeza casi todo. Sus pronósticos son más precisos 
puesto que se encuestó a un gran número de autores de Alemania y del 
extranjero; se podrán detectar ciertas tendencias de opinión que eviden­
temente se han solidificado. 

Primero se usarán dos estudios Delphi. Según el Estudio De/phi-JI, 
que organizó y publicó el entonces Ministerio de Educación y Ciencia de 
Alemania, los siguientes cambios ocurrirán de aquí al año 2020: 

1. A partir de 2005 el sistema de educación a distancia se utilizará 
generalmente para seguir capacitando a la población. 

2. A partir de 2007 la educación se encaminará cada vez más hacia 
paquetes de cualificaciones y no a títulos o diplomas finales. 

3. A partir de 2008 los proyectos de capacitación continua para em­
pleados estarán totalmente integrados al horario laboral. 

4. A partir de 2010 las universidades virtuales mundiales serán co­
munes. 

Se pueden interpretar en conjunto estas cuatro predicciones. Es evi­
dente que los expertos encuestados miran el futuro del aprendizaje en lí­
nea vinculado a la creciente importancia de la educación a distancia. Am­
bas formas, integradas o no, se volverán aún más importantes porque los 
paquetes individuales de cualificaciones no pueden ser mediados con la 
enseñanza tradicional, sino que se tienen que adquirir sobre todo median­
te el autoestudio. Con este propósito se tendrá que desarrollar una amplia 
cultura de aprendizaje autónomo y autodirigido que tendrá que definir el 
aprendizaje en las escuelas, universidades y lugares de trabajo. Lo asom­
broso es el amplio consenso en esta cuestión. Un porcentaje muy bajo de 
los expertos cree que estos acontecimientos "nunca sucederán". En cuan­
to al uso general del sistema de enseñanza a distancia, sólo el 1.2% ex­
presaba la opinión contraria. Estos datos son sensacionales. Nunca antes 
estuvo tan aceptada la educación a distancia como una forma regular de 
aprendizaje. 

Además, un asombroso 99.4% de los expertos encuestados estuvo 
de acuerdo con la afirmación de que entre los años 2008 y 2015, la infor­
mación almacenada electrónicamente estará recuperable en todos los "idio­
mas comunes" del mundo. Si esta tendencia efectivamente se realiza, la 
globalización del mercado educativo probablemente entre a una etapa más 
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intensa en la que la exportación de cursos en línea estará sujeta a una 
competencia más acentuada entre las universidades que gozan de alto 
prestigio. En cambio, otros dos pronósticos de tendencias suscitaron ma­
yor número de opiniones encontradas. Poco más del 15% (15.6) no creía 
que entre 2011 y 2022 las computadoras fueran a poder integrar textos 
automáticamente y sacar extractos automáticos de los libros y documen­
tos. Y el 17.8% no creía que entre 2010 y 2019 las bases de datos habrán 
aprendido a acomodar sus "conocimientos" sin confusiones. Al mismo tiempo, 
estos valores demuestran que la gran mayoría de los encuestados expre­
san una opinión favorable acerca de estas innovaciones en la informática. 

El Estudio Delpht de Klaus Beck, Peter Glotz y Gregor Vogelsang (2000), 
ha demostrado que los expertos encuestados en general ven con sobrie­
dad y cautela las tendencias en el aprendizaje en línea, y en algunos casos 
hasta con escepticismo. El capítulo titulado "lAprendizaje vitalicio en el world 
wide web? La educación a través de las redes computacionales" se basa 
en encuestas diferenciadas de 109 personas, principalmente en Europa, 
pero también en otras partes del mundo. La pregunta explícitamente no 
trataba de las posibilidades técnicas del futuro, sino de cómo las computa­
doras cambiarán la vida ordinaria; en nuestro contexto nos interesa la vida 
ordinaria de maestros y estudiantes. 

A grandes rasgos, este estudio predice la creación de una "red edu­
cativa especializada" (ibid.: 11) a consecuencia de la digitalización de la 
enseñanza y aprendizaje, pero esta red no estará formada antes del año 
2010. Los expertos no creen que habrá a mediano plazo revoluciones es­
tructurales a nivel institucional. En otras palabras, evidentemente no creen 
en un desarrollo rápido hacia las universidades virtuales, como lo predije­
ron el Estudio De/phi Ily la hipótesis "University 2005". nenden a ver cambios 
decisivos más bien en los sistemas de publicaciones y bibliotecas. 

Si evaluamos según su significado didáctico los pronósticos así deter­
minados, los siguientes resultados individuales son especialmente intere­
santes. 

1. Etapas del aprendizaje autodirigido. De aquí a 2010 éstas habrán 
ganado mucho más importancia en el aprendizaje en línea. Sólo un 16.5% 
de los encuestados pensó que esto nunca sucedería (ibid.: 171). 

2. El papel de los maestros. Entre 2010 y 2015 el papel de los maes­
tros habrá "cambiado radicalmente", y ellos se dedicarán más bien a edu­
car, moderar y entrenar (ibid.:171). 

3. Mayor eficacia en el aprendizaje. Más de la mitad de los encuestados 
opina que la eficacia individual del aprendizaje aumenta cuando se apren­
de en línea. Sin embargo, esto sucedió en distinto grado con los actuales 
contenidos. El mayor aumento en la eficacia se predijo para las materias 
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científico-técnicas (82.6%), en aprendizaje receptivo (78.9%) y con con­
tenidos relacionados con el lenguaje (67%). En cambio, una gran mayoría 
(85.3% y 88.1 %, respectivamente) dijo que no aumentaría la eficacia con 
los contenidos artístico-musicales y en el aprendizaje social. Desafortuna­
damente esta encuesta no determinó lo que los encuestados entendían 
por eficacia de aprendizaje. Es posible que se hayan aplicado diferentes 
criterios en cada caso. 

4. Formas de comunicación l. Las formas de comunicación conside­
radas "muy aptas" para el aprendizaje en línea son las siguientes: bases 
de datos de materiales para la enseñanza (56.9%), software de simula­
ción para modelos científicos y económicos (50.5% ), suplementos de software 
en cd-rom con el fin de actualizar la interactividad (31.2%), e-mails y lis­
tas de correo para asesoría y retroalimentación rápida (30.3%), progra­
mas de aprendizaje que se adaptan a los conocimientos previos y el estilo 
de aprendizaje del estudiante (25.7%), software para ejercicio y práctica 
(21 % ) y extractos individualmente recuperables de películas de enseñan­
za (12.8%). 

5. Formas de comunicación 11. En cambio, las siguientes formas de 
comunicación se consideraban "no aptas" o "en su mayor parte no aptas" 
para impartir educación general (ambos valores están integrados aqu0: 
transmisiones en vivo de instrucción-conferencias (40.4%), foros para 
"chatear" (36.7%), software para corrección automática (33.9%), videocon­
ferencias (31.2%), cursos www en Internet (24.8%) y aplicaciones com­
partidas para trabajo en equipo (20.7%). 

Cuando consideramos el grado de dudas aún hoy ante el aprendizaje 
autónomo y autodirigido, entonces llaman la atención los resultados acer­
ca del aumento en la importancia del aprendizaje autodirigido. Muchos 
estudiantes y maestros se aferran por naturaleza al pensamiento pedagó­
gico tradicional en el que predominan la enseñanza por exposición y el 
aprendizaje receptivo. Y sobre todo en los países en vías de desarrollo, los 
vínculos grupales impiden la individualización del aprendizaje. A pesar de 
estas circunstancias, el aprendizaje autodirigido ha conquistado un lugar 
seguro en las concepciones de los expertos que participaron en la encues­
ta. Esto probablemente sea una expresión de la conciencia de que la es­
tructura pedagógica del aprendizaje en línea necesariamente tiene que dis­
tinguirse de la del aprendizaje tradicional. 

Los datos sobre el cambio del papel del maestro también hablan de 
una mayor conciencia de la necesidad de este cambio. La consecuencia, 
que se ha descrito aquí una y otra vez y que se considera necesaria en las 
discusiones de la literatura sobre la instrucción programada, ahora es pro­
nosticada por bastantes expertos (83.5%). El cambio pronosticado en la 
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imagen vocacional de los maestros es de tanto peso que causará dificulta­
des en las instituciones y en los reglamentos para las carreras y las pro­
mociones. 

El patrón de opiniones sobre lo "apto" de las distintas formas de co­
municación para el aprendizaje en línea es especialmente revelador por­
que se hizo una jerarquización. Esto indica cuáles funciones técnicas de 
un ambiente virtual de aprendizaje se usarían primero, segundo y tercero 
en el futuro. El uso de bases de datos con materiales de enseñanza, el 
software de simulación, la actualización de información y el intercambio 
de información a través del correo electrónico y los grupos de noticias to­
man claramente la delantera aquí, seguidos por los programas de ense­
ñanza adaptativa, y el ejercicio y práctica. Es atractivo ver estas activida­
des de aprendizaje no como piezas aisladas que se insertan en los procesos 
del aprendizaje tradicional, sino como componentes que al combinarse e 
integrarse, dan un modelo específico de aprendizaje en línea que debe 
probarse y fortalecerse en la aplicación práctica. 

Estas formas de comunicación, acerca de las cuales muchos de los 
expertos encuestados expresaron reservas, tienen que ser evaluadas de 
manera diferente en términos pedagógicos y debido a la experiencia pre­
via con ellas. Ciertamente podemos aceptar el rechazo de la transmisión 
en vivo de conferencias y lecciones, porque esto transfiere formas de apren­
dizaje tradicional al aprendizaje en línea, lo cual causa disfunciones. Ade­
más, no se aprovechan en lo más mínimo los fabulosos potenciales peda­
gógicos del aprendizaje en línea. Las videoconferencias, si se usan para 
enseñanza y aprendizaje de grupos separados geográficamente, tienen un 
valor limitado. Cuestan mucho, limitan el acceso y son inflexibles. Sin embargo, 
la tendencia actual en Estados Unidos contradice esto. Allí, esta forma de 
enseñanza ya está muy difundida y se está volviendo cada vez más popu­
lar gracias a un profundo entusiasmo por esta tecnología. Sir John Daniel 
(1998b) la criticó despiadadamente, sobre todo en cuanto a la urgente 
necesidad de la educación masiva. 

Desafortunadamente, más de la tercera parte de los expertos ve los 
foros para "chatear" como totalmente inútiles o sólo poco útiles. Es posi­
ble que en el futuro desempeñen de hecho sólo un papel subordinado en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje, así que los pronósticos podrían 
ser atinados. Sin embargo, por razones pedagógicas el aprendizaje en lí­
nea tiene que contar con una instancia de intercambios informales; es parte 
de un sistema completo e integral de enseñanza y aprendizaje. Yo tam­
bién considero las correcciones automáticas como indispensables para el 
aprendizaje en línea, sobre todo porque se puede desarrollar de ahí un 
instrumento de autocontrol para los que aprenden de manera autónoma. 
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Puesto que la colaboración es una actitud importante en el exigente apren­
dizaje en línea, sería una lástima que también resultaran ciertos los pro­
nósticos sobre las aplicaciones compartidas. 

El estudio se inclina por el lado de la cautela en cuanto a los pronós­
ticos macropedagógicos. A la pregunta: lqué tanto el aprendizaje en línea 
habrá suplantado el aprendizaje tradicional en 2010?, casi la mitad opina­
ba que o no la suplantaría "en absoluto" (10.1%) o cuando mucho la su­
plantaría en "menos del 10%" (37.6%). De los encuestados, 36.7% supo­
ne que podría llegar a representar un 25% de la instrucción. Y sólo el 8.3% 
cree que la proporción del aprendizaje en línea podría ser más alta. 

En su libro Szenario: Universitat 2005 (1999), J.L. Encarna<;ao, W. 
Leidhold y A. Reuter predijeron la creación de nuevos tipos de universidad. 
Su teoría es que la digitalización de la enseñanza universitaria dará origen 
a cuatro formas distintas de universidades virtuales: consorcios internacio­
nales, universidades corporativas, redes y universidades virtuales. Se trata 
simplemente de una interpretación intensificada del desarrollo que ya se 
vislumbraba cuando se determinó el escenario. Se describe el nivel actual 
de desarrollo en el capítulo 7 de este libro, que enseña que de hecho sí 
podemos observar cómo surgen diferentes instituciones de aprendizaje en 
línea, y se verifica con ejemplos. Sin embargo, en el caso de la diversifica­
ción institucional de la universidad que los autores predicen, tenemos que 
preguntarnos qué será de la universidad tradicional de campus. Muchas 
tendrán que cerrar sus puertas, otras se convertirán en universidades ca­
ras de la elite, según el escenario. La universidad clásica quedaría como 
"categoría residual" (Schulmeister, 2001: 31). Seguramente exagera esta 
predicción porque sería extremadamente difícil prescindir de la socializa­
ción especial y de los procesos educativos que las universidades facilitan. 

Obstáculos, resistencia, protestas 

Los críticos de la digitalización de la enseñanza apenas si se escuchan en 
las predicciones y los estudios que hemos mencionado aquí. La razón po­
dría ser la fascinación que las computadoras ejercen sobre la gente. Las 
nuevas oportunidades ofrecidas por Internet también causan euforia en­
tre los usuarios. Su atención se dirige hacia la nueva forma de aprendizaje 
a tal grado que todo lo demás se ve opacado. Un libro escrito por Juan 
Luis Cebrian lleva el título significativo de En la red: la sociedad hipnotiza­
da. Cuando la red de computadoras se ha convertido en una "cifra del progreso 
social general" (Beck, 1998: 228), las opiniones escépticas y críticas pare­
cen no encontrar eco y por lo tanto muchas veces ni siquiera se expresan. 
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El optimismo de los pedagogos, a menudo atraídos a las nuevas for­
mas de educación en línea, también puede contribuir a esto. Así que no se 
pueden esperar críticas sobrias ni juicios racionales y cautelosos. 

Es loable que en su nuevo libro, Rolf Schulmeister (2001) deje hablar 
a los opositores de la digitalización de la enseñanza universitaria. Inclusi­
ve reporta acciones que se han emprendido para prevenirla. Por ejemplo, 
miembros de la Universidad Estatal de california lucharon en contra de la 
Iniciativa de Tecnología Educativa de california, que la universidad había 
de establecer en colaboración con varias empresas computacionales. No­
vecientos miembros de la Universidad de Washington enviaron una carta 
al gobernador protestando en contra de una Iniciativa para la Educación 
Digital que se había organizado. Noble está llevando a cabo una verdadera 
cruzada en Internet contra la comercialización de la enseñanza y aprendi­
zaje y de la "conversión de la educación en mercancía'~ en otras palabras, 
en contra de la creciente tendencia de manejar la educación como un pro­
ducto comercial más. 2 

Comentario 

Las predicciones que se vieron y estudiaron aquí ponen de manifiesto la 
importancia que los autores atribuyen a las redes computacionales para el 
futuro de la enseñanza y aprendizaje. Es evidente que reconocen la 
explosividad social de este fenómeno técnico. De otra manera no hubiera 
habido tantos que se dedicaran por tanto tiempo y tan intensivamente a 
interpretar el fenómeno; de otra manera no se hubieran realizado las en­
cuestas. Podemos ver que no se trata simplemente de alabanza y difusión 
de un nuevo medio de enseñanza, como ocurrió hace décadas con el cine, 
la radio y la televisión. Aquí se trata de avances técnicos que ya están al­
terando la sociedad y la conciencia. Las innovaciones pedagógicas que se 
predicen forman sólo una parte de este amplio proceso de cambio. Nos 
encontramos aquí en otro nivel de categoría. 

Los que se burlan de los pronósticos de este tipo y los consideran un 
simple juego para la imaginación e inventiva de la gente, sin ningún sus­
tento empírico, tienen que reconocer que en este caso cumplen con una 
función importante: la de ser una poderosa llamada de atención hacia cambios 
necesarios e inminentes. Es evidente que se tratará de cambios serios en 
vista de la introducción anunciada, la intensificación y el apoyo que se le 
está dando al aprendizaje autodirigido y autónomo. Las predicciones de 

2 (http://www.firstmonday.dk/issues/issue3_noble.index.html). 
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este tipo abren un espacio para nuestras propias consideraciones, algo que 
no se da fácilmente en medio de los cambios tan rápidos y que por lo tan­
to es valioso. Podemos sacar provecho de esto dando una respuesta aten­
ta y bien reflexionada, a fin de detectar pronto posibles innovaciones digitales 
equivocadas y prevenirlas. Es por esto que Klaus Beck, Peter Glotz y Gregor 
Vogelsang (2000: 12) encabezaron su estudio sobre el futuro de Internet 
con un juego de palabras de Auguste Comte: "Voir pour prevoir, prevoir 
pour prevenir" (ver para prever, prever para prevenir). 

Desde esta óptica, los pronósticos mencionado se justifican aún más. 
Son útiles aunque nuestras propias consideraciones y experiencias nos digan 
que pocos se harán realidad. Aún los pronósticos que no llegan a ninguna 
parte tienen un cierto valor orientador en los espacios virtual de aprendi­
zaje que se están volviendo cada vez menos transparentes. 

Si queremos evaluar los escenarios presentados aquí en un nivel prag­
mático, debemos estar de acuerdo con Rolf Schulmesiter (2001: 34) cuando 
dice que los pronósticos de esta naturaleza en general "sobrestiman el poder 
del mercado libre y la velocidad de los cambios" al mismo tiempo que sub­
estiman los "factores inhibitorios". Incluye entre éstos últimos la "tenaci­
dad y resistencia" de maestros y el hecho de que la presencia física del 
maestro es esencial para muchas acciones que tienen que ver con la ense­
ñanza y aprendizaje porque las representaciones virtuales de la presencia 
son posibles sólo en los acercamientos. 

Sin embargo, la velocidad de los cambios, que según Schulmeister 
no es tan rápida como los expertos suponen, puede acelerarse de repen­
te, como en explosiones. Klaus Beck, al final de la década de los noventa 
(1998) aún no detectaba cambios estructurales en el sistema educativo, y 
desde entonces se han propagado como lumbre las universidades ThinkPad, 
universidades por Internet, universidades virtuales y universidades virtuales 
a distancia (Peters, 2000: cap. 9), sin hablar de las muchas universidades 
corporativas. El último inventario, de Helm y Helm (2000) ya enumera 350 
perfiles de cursos para titulación en línea y tiene una lista de unos 1,500 
títulos y diplomas académicos que se pueden adquirir a través de estudios 
en línea. Estas cifras probablemente hayan aumentando desde que salió 
el libro. Últimamente, las universidades australianas han tratado de llevar 
a cabo una reforma fundamental de sus operaciones docentes con la ayu­
da del aprendizaje en línea. Se podrán estudiar ahí las consecuencias 
macropedagógicas del aprendizaje en línea, y de ahí podemos entender la 
audacia que algunos expertos demuestran en sus últimos estudios. 

Al igual que el título de un libro escrito por Robert Jungk, podemos 
decir que el futuro pronosticado del aprendizaje en línea iya comenzó! 
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s. Los ambientes digitalizados 
de aprendizaje: nuevas posibilidades 
y oportunidades* 

ESTE CAPÍTULO VALORA UNA SERIE DE NUEVAS Y DIVERSAS OPORTUNIDADES DEL 

APRENDIZAJE EN ÚNEA. ARGUMENTA QUE EL APRENDIZAJE EN ÚNEA BRINDA NUEVAS 

OPORTUNIDADES EN DOS CAMPOS DISTINTOS E INDEPENDIENTES: EN LA ENSEÑANZA 

REGULADA (PARTE 1) Y EN APRENDIZAJE NO REGULADO (PARTE II). Su PRINOPAL 

PROPÓSITO ES DEMOSTRAR QUE EL APRENDIZAJE EN ÚNEA SE PRESTA PARA APREN­

DIZAJE AUTORREGULADO Y AUTÓNOMO. 

Introducción 

En Alemania y en otros países occidentales, los expertos del aprendizaje 
se encuentran enfrascados en una controversia acerca de la naturaleza 
del aprendizaje y el problema de cuáles reformas hacen falta en la ense­
ñanza y aprendizaje. Para describir la controversia en términos simplifica­
dos, podemos decir que los tradicionalistas creen que el aprendizaje ocu­
rre cuando la enseñanza por exposición y el aprendizaje pasivo se embonan: 
el maestro presenta el contenido y el estudiante lo recibe, lo almacena en 
su memoria y lo recuerda cuando se lo piden en los exámenes. De hecho, 
esta modalidad de enseñanza y aprendizaje tiene una larga tradición; prueba 
de ello son las conferencias en los centros de estudio, el material didáctico 

* Se basa en un discurso dado en el Simposio Internacional sobre la Educación Abierta y 
a Distancia, en la Universidad por Televisión de Shanghai, del 15 al 17 de abril de 1998. 
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impreso y las presentaciones educativas por radio y televisión. El maestro 
o el director del programa determina, domina y responde por el proceso 
enseñanza-aprendizaje de muchas maneras. Por lo tanto este tipo de apren­
dizaje se llama aprendizaje dirigido o heterónomo. Todos aprendimos así 
en la escuela y en la universidad. Estamos acostumbrados y es fácil con­
tinuar así. 

Por el otro lado están los progresivos (p.e. Knowles, 1975; Boud, 1988; 
Zimmerman y Schunk, 1989; Arnold, 1993; Dohmen, 1997; Friedrich y Mandl, 
1997), quienes se oponen a este tipo de aprendizaje argumentando que 
en el fondo es sólo cognoscitivo, que los estudiantes permanecen relativa­
mente inactivos o hasta pasivos, que es una ilusión pensar que se les pueden 
ofrecer los mismos contenidos a grandes grupos de estudiantes y que lue­
go aprenderán igual. Sostienen que la "sociedad del conocimiento y apren­
dizaje" industrializado y competitivo necesita un tipo de aprendizaje que 
exija estudiantes activos que puedan iniciar, planear, poner en práctica, 
controlar, evaluar y aplicar sus conocimientos por sí solos. No importa 
solamente el conocimiento de datos, sino también la competencia de usar 
los métodos para obtenerlos y la competencia de cooperar con otros. Aquí, 
los estudiantes dominan el proceso de enseñanza-aprendizaje, y el papel 
del maestro se convierte en el de facilitador y asesor, o consejero. Los es­
tudiantes tienen que asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje. 
Tienen que ser activos también para poder aprender. Puesto que no hay 
interferencia de una persona o institución externa, este tipo de aprendiza­
je podría llamarse autónomo. No estamos acostumbrados a él y es una 
manera muy exigente y ambiciosa de aprender. 

Si bien comulgo con la idea de que ambos métodos son y seguirán 
siendo importantes, el aprendizaje autorregulado tendrá que recibir prio­
ridad en el futuro, especialmente en la educación a distancia y el aprendi­
zaje en línea. 

Parte l. El aprendizaje regulado 

Los protagonistas de este tipo de aprendizaje donde los maestros planean 
el proceso de aprendizaje lo más posible, articulan y presentan el conteni­
do a aprender, controlan su curso mediante intervenciones y garantizan 
resultados, deben sentirse atraídos por las oportunidades que brinda el 
ambiente digitalizado de aprendizaje. Entre estos protagonistas incluiría a 
aquellos conductistas que interpretan el proceso de enseñanza-aprendi­
zaje sobre todo con la ayuda de esquemas de estímulo/respuesta. El apren­
dizaje por exposición, según esta teoría, significa poner estímulos y espe-
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rar las respuestas correspondientes, un procedimiento que generalmente 
supone que el éxito vendrá por pequeños pasos y bajo estrecha vigilancia. 
No debe sorprendernos, por lo tanto, que el aprendizaje programado apo­
yado en computadoras se practicó primero en ambientes digitalizados de 
aprendizaje, especialmente en vista de los veinte años de experiencia que 
ya estaban disponibles. Los programas de ejercicio y práctica se ofrecen 
básicamente en este formato. Son nuevos los cursos de archivos electró­
nicos que se derivan de materiales cuidadosamente desarrollados de edu­
cación a distancia, así como el "recorrido guiado" por hipertexto e hipermedios, 
donde el "guía" no solamente define el camino a seguir, sino también el 
tipo y número de "objetos" que se han de "visitar". 

Si analizamos este tipo de enseñanza principalmente presentacional, 
vienen a la mente cuatro posibilidades nuevas que son específicas y 
pedagógicamente relevantes para el aprendizaje abierto y a distancia. 

l. Se pueden combinar e integrar varios métodos de presentación. 
2. Se puede fortalecer bastante la instrucción multisensorial. 
3. Se puede extender cuantitativa y cualitativamente la interactividad. 
4. Se puede extender y mejorar el sistema de apoyo. 

La combinación e integración de varios métodos de presentación 
Si volvemos a considerar la combinación e integración de los métodos de 
presentación en un ambiente digital de aprendizaje seguimos asombrán­
donos por las nuevas posibilidades que son relevantes especialmente para 
la educación a distancia. En este sistema la palabra impresa es la principal 
forma de presentación, pero ahora tenemos a nuestra disposición intere­
santes posibilidades para la palabra hablada en la planeación y diseño de 
presentaciones en los ambientes digitales de aprendizaje. Durante miles 
de años ésta ha sido la forma preferida de presentar contenido. Cuando la 
palabra impresa la suplantó en la educación a distancia, hace 150 años, 
fue una ruptura fuerte con la tradición y tuvo consecuencias pedagógicas 
de consideración. Pero ahora, en el ambiente digital de aprendizaje, la tra­
dicional palabra hablada vuelve a cobrar importancia para la enseñanza y 
el aprendizaje, primero apenas esporádicamente, pero se verá más en el 
futuro, por lo que hace falta una adaptación estructural en la educación a 
distancia que será completamente diferente esta vez. Habrá consecuen­
cias pedagógicas a las que nos tendremos que acostumbrar. 

Pero hay más. La imagen del maestro también puede tener en efecto 
en el estudiante. Puede proyectar una imagen de monotonía externa, como 
por ejemplo, en una conferencia donde el conferencista simplemente está 
parado enfrente hablando y los estudiantes sentados en sus lugares escu­
chando continuamente. La imagen del maestro ahora se puede volver más 
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dinámica, con diferentes ángulos y enfoques de la cámara, lo cual puede 
crear una penetración e intensidad de imágenes nunca antes experimen­
tada. Hay posibilidades aquí para puestas en escena y dramaturgia peda­
gógica en la educación a distancia cuyos criterios aún desconocemos. 

Estas dos innovaciones por sí solas hubieran sido un logro que pudie­
ra alterar considerablemente los métodos y la eficacia de la educación a 
distancia, porque se volvería más estimulante, porque se podría eliminar 
la abstracción de la presentación en letras e impresión en caso necesario, 
porque la persona que está enseñando se vuelve visible y puede ser expe­
rimentada, y la presentación del contenido podría ser más variada, intere­
sante, diversificada, intensiva, concisa y colorida, tanto literal como 
figurativamente. 

lCómo se podrían utilizar estas nuevas posibilidades del aprendizaje 
digital en la educación a distancia? Es una pregunta de bastante impor­
tancia pedagógica, y al principio hay que hacer preguntas sencillas como 
las que siguen, aplicada al caso en cuestión: 

lCuándo y por qué el trabajo que está en la pantalla debe hacerse 
con textos escritos? 

lCuándo y por qué los mismos maestros deben "decir algo" y "hacer 
acto de presencia'? 

lCuándo y por qué es aconsejable combinar e integrar ambas formas 
de presentación? 

lCuándo y por qué es mejor usar una voz neutral fuera de pantalla? 
No cabe duda de que éstas son preguntas nuevas para !a mayoría de 

los maestros y les exigen decisiones que no deben tomarse esquemática­
mente ni a criterio del maestro. Lo que estamos enfrentando son las pre­
guntas básicas de la enseñanza-aprendizaje digitalizado que probablemente 
no podamos contestar basados en nuestra experiencia con películas aná­
logas de enseñanza. 

Las presentaciones multisensoriales 
La combinación cuidadosa de la palabra hablada e impresa con imágenes 
estáticas .. y animadas del conferencista representa apenas una pequeña, 
casi mínima, sección de las muchísimas posibilidades pedagógicas. Son obvias 
muchas más posibilidades nuevas que los sistemas multimedia ponen a 
nuestra disposición. No nos referimos en este contexto a la asombrosa 
tecnología digital, que puede convertir el contenido diseminada en varias 
modalidades de presentación en flujos de bits (Kanderali y otros, 1996), lo 
cual significa que se puede transmitir, difundir, almacenar y hasta integrar 
y procesar todo de exactamente la misma manera, de acuerdo con los 
aspectos pedagógicos. De hecho, es por los aspectos pedagógicos que se 
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combinan e integran estas modalidades de presentación. La impresión 
multisensorial puede utilizarse para presentar, reconocer, comprender, pro­
cesar, probar y experimentar, o simplemente para repetir. No se combinan 
e integran solamente la palabra hablada e impresa con intención pedagó­
gica, sino también, en caso necesario, imágenes, información en audio y 
video, animación y hasta realidad virtual, por ejemplo, en la forma de es­
pacio en tercera dimensión. Se trata de una acumulación, compresión e 
intensificación que nunca se vio antes, porque no era posible. iQué dife­
rencia entre escribir en el pizarrón, o gráficas presentadas en una hoja de 
papel, o las imágenes monocromáticas de los libros de textos ( que siem­
pre son demasiado pequeñas de todos modos), y la potencial "tierra pro­
metida" audiovisual a la que nos puede llevar el ambiente digitalizado de 
aprendizaje! 

La presentación regulada puede llegar a niveles excesivos en ciertas 
etapas en las que la comprensión es un factor crítico. En tales casos, la 
atención del estudiante muchas veces se conduce por pasos extremada­
mente pequeñas para que pueda captar una situación muy compleja con 
más profundidad. Entonces el maestro lleva al estudiante de la mano usando 
la presentación multimedia. 

Estas etapas intensivas no se pueden desarrollar a la ligera porque es 
trabajo difícil, tardado y exigente. Se tienen que tomar en cuenta los crite­
rios pedagógicos y reflexionar en ellos antes de planear, diseñar y luego 
realizar técnicamente las secuencias individuales de la presentación según 
un guión detallado. Por otro lado, el ambiente digitalizado de aprendizaje 
les ahorra a los maestros la molestia de adquirir, poner, probar y operar 
varios aparatos de presentación. Esto es un gran alivio. El beneficio peda­
gógico puede ser grande, como se verá en el siguiente ejemplo de un curso 
multimedia en la FernUniversitat. 

Se trata de una presentación gráfica que se desarrolla por pasos de­
lante de los estudiantes, con comentario y explicación por parte del profe­
sor, que es quien habla. Por el color, las etapas son más claras, el parpa­
deo llama la atención a los términos mencionados por tiempos exactos 
medidos en segundos. Se conduce y se mantiene la atención de los estu­
diantes de una manera especial con el movimiento que va tomando la imagen 
mediante el desplazamiento paralelo de líneas de sección transversal. Esto 
deja claro al estudiante una regularidad a un nivel alto de abstracción. Pero 
aún hay más: haciendo un click los estudiantes pueden recuperar cada 
una de las etapas de la presentación de estas gráficas en la secuencia que 
quieran, o sea, el concepto y el comentario apropiado pueden repetirse, y 
así se fortalece y se profundiza la comprensión. Aquí se usa la presenta­
ción multisensorial para repetición y práctica. La presentación multimedia 
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en la pantalla puede verse con alta resolución y colores brillantes. Se pue­
den amplificar secciones de la gráfica hasta 800 veces para que queden 
más claras. 

Al hacer experimentos con multimedia en un ambiente digital de apren­
dizaje, conviene que el maestro tenga idea de otras funciones pedagógi­
cas específicas que este método de ilustración intensificada puede tener. 
Según Michael (1983: 77), no solamente apoya una presentación impre­
sionante y, como en este caso, el reconocimiento de una regularidad y la 
formación de un concepto, también puede servir como una ayuda para la 
motivación y la reproducción. En la opinión de Michael, sin embargo, po­
dría también ser importante evitar el uso de demasiadas ilustraciones por­
que esto puede ser contraproducente. Lo que los maestros deben hacer 
es seleccionar los puntos críticos de un curso o unidad donde los esfuer­
zos requeridos para multimedia se aprovechen más para ilustrar el proce­
so de aprendizaje y la adquisición de conocimientos. Una vez más, se re­
quieren consideraciones pedagógicas bien fundadas para estos casos. 

Podría haber objeciones a la presentación icónica aumentada e in­
tensificada, especialmente por parte de los maestros académicos que con­
sideran la "ilustración" como un método apto para niveles inferiores de la 
educación. El primer argumento que podemos esgrimir es que los retro­
proyectores se están usando cada vez más en conferencias científicas, 
inclusive ante expertos de la más alta capacidad mental. Aceptamos y hasta 
exigimos este tipo de apoyo visual porque la influencia de la televisión ha 
alterado nuestros hábitos visuales. Segundo, debemos recordarles la frase 
de Aristóteles, que "hasta el conocimiento humano más abstracto se basa 
en la percepción sensorial" (citado por Wolf, 1970: 50). 

Niveles superiores de actividad e interactividad 
Jerome Bruner (1973: 48), psicólogo del aprendizaje estadounidense, dis­
tingue entre tres mét9dos de confrontar la realidad y adquirirla en el pro­
ceso de aprendizaje: a) activo: manejo directamente activo, b) icónico: 
maneja los medios de imágenes, esquemas y croquis y c) simbólico: ma­
neja los medios del pensamiento, términos y argumentos. 

En la educación a distancia tradicional era decisivo el método simbó­
lico de acercarse a la realidad, y esto se conforma también a la estructura 
cognoscitiva predominante del estudio académico. En la educación a dis­
tancia, la transformación simbólica del contenido se lleva todavía más le­
jos, porque no solamente tenemos el lenguaje como el medio decisivo, 
sino lenguaje transformado en letras e impreso. El fundamento predomi­
nante del comportamiento de enseñanza-aprendizaje en la primera gene­
ración de educación a distancia es la redacción y lectura de textos de en-
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señanza. En la sección anterior vimos cómo el ambiente digital de apren­
dizaje puede intensificar considerablemente el método icónico de acercar­
se a la realidad usando los sistemas multimedia. Ahora examinaremos el 
método activo de confrontación. 

De la crítica de las situaciones cerradas de aprendizaje en las que pre­
dominaba la enseñanza presentacional y estrictamente reguladora y 
controladora, que era recibida "pasivamente" por los alumnos, surgió la 
demanda de que los estudiantes maduros deberían participar activamente 
en su propio proceso de aprendizaje y así lograr un nivel superior de inte­
ractividad. La ruptura con los modelos conductistas de aprendizaje y la vuelta 
a los modelos constructivistas fomentó aún más este cambio de paradig­
ma educativo, porque ahora se veía el aprendizaje en muchos casos como 
la actividad de individuos en la construcción, desarrollo y enmienda de sus 
propias estructuras cognoscitivas y se concebía como un proceso holístico. 
Desde el enfoque de la teoría del aprendizaje, esto supone la activación de 
los mismos estudiantes. Por lo tanto, se ha discutido en el campo peda­
gógico la interactividad con el material de enseñanza y con otras personas 
y se considera importante, sobre todo en la educación superior. 

En la primera generación de educación a distancia se busca la inte­
ractividad haciendo un esfuerzo por activar a los estudiantes mediante tareas, 
problemas, estímulos a la reflexión y autoevaluaciones. Esto incluye inducirlos 
a formar equipos o pequeños grupos de autoayuda con otros estudiantes 
a distancia. Otra meta aquí es el desarrollo de habilidades interactivas (ha­
bilidades cognoscitivas y sociales). 

La segunda y tercera generaciones de la educación a distancia inten­
sifican aún más esta interactividad. En la presencia de un ambiente digital 
de aprendizaje, los estudiantes se encuentran en un punto de partida mucho 
más favorable. Esta situación difiere mucho de la de los estudiantes que 
leen y trabajan material impreso para un curso de educación a distancia, 
con un lápiz en la mano. Es como si los estudiantes tuvieran un interlocu­
tor, no sólo la pantalla del monitor sino también el software de enseñanza, 
que puede reaccionar de diferentes maneras a sus actividades. Y atrás de 
todo esto está la red con una tremenda profundidad de penetración por­
que vincula el ambiente digital de aprendizaje con muchas bases de datos 
virtuales, instituciones, bibliotecas e individuos. Se puede hacer y mante­
ner contacto con este interlocutor usando el teclado, y este contacto se 
integra en la conducta de aprendizaje y con el tiempo se vuelve hábito. 
Según la retroalimentación, es decir, las "respuestas" de la computadora, 
se suscitan sentimientos de satisfacción, relajamiento y confianza, tam­
bién desilusión, asombro, sorpresa o irritación, y estos sentimientos de­
terminan la situación. Bernhard Koring (1997: 13) bien podría tener la razón 
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cuando comenta que el uso de la computadora muchas veces es intuitivo, 
lo cual restringe la dimensión abstracto-cognoscitivo, mientras que la di­
mensión evento-concreto, hasta "físico" cobra más importancia. Entonces 
la interacción asume el carácter de acción continua y permanente que es 
más física y más adaptada al interlocutor tecnológico y más rica en formas 
que en la primera generación de educación a distancia. La interactividad 
aquí está más marcada que en el aprendizaje controlado externamente, 
ocurre con más frecuencia y es más variada en su forma y más imponen­
te. Esto podría explicar por qué a los estudiantes les gusta aprender en un 
ambiente digital y muchos hasta quedan fascinados. Otro factor podría ser 
la integración de los tres métodos de confrontar la realidad, que hace tan 
atractivo este tipo de aprendizaje. 

Los cursos de enseñanza programada en los ambientes digitales de 
aprendizaje pretenden fomentar las siguientes interacciones: 

l. Responder a preguntas y reaccionar ante la retroalimentación, como 
en la enseñanza programada. 

2. Seleccionar y trabajar con vínculos prescritos. 
3. Participar en un diálogo tutorial simulado. 
4. Abrir una ventana de notas para apuntar notas marginales. 
5. Abrir una ventana de comentarios. 
6. Poner un "separador" para marcar ciertas páginas. 
7. Trabajar con un menú de búsqueda que se puede abrir mediante 

términos centrales en el texto. 
8. Trabajar con varios índices, cada uno de los cuales da acceso a 

diferentes niveles de abstracción de dimensiones teóricas. 
9. Enmendar textos de enseñanza según los propios puntos de vista: 

colocar secciones o buscar secciones de textos que contengan el mismo 
tópico. 

10. Completar programas recomendados de ejercicio y práctica. 
11. Cambiar un texto estándar de enseñanza por otro texto más lar­

go o más corto. 
12. Explorar con simulaciones de modelos económicos, circuitos elec­

trónicos, sistemas biológicos, etc. Los estudiantes pueden definir sus pro­
pios parámetros y así adquirir sus propios conocimientos. 

13. Realizar experimentos reales. 
14. Leer capítulos desde diferentes puntos de vista, almacenar sec­

ciones importantes, editar un texto propio de enseñanza. 
Éstas son sólo algunas posibilidades para aumentar la actividad e 

interactividad de los estudiantes. Habilitan a los estudiantes a recuperar 
información, a echar un vistazo a los programas de aprendizaje cuando 
ellos quieran, a enmendar y manipular textos de enseñanza, a intentar 
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algo nuevo y a revertir decisiones equivocadas. Si incluimos visitas virtuales 
a un museo, a zonas de diferentes pueblos y la aplicación de conocimien­
tos adquiridos a una situación experimental, aparecen dimensiones de 
interactividad de las que no existen ejemplos en la pedagogía tradicional. 

Para los maestros, todo esto implica la difícil tarea de dominar éstas y 
otras actividades e interactividades, no sólo en el aspecto técnico sino también 
para perseguir deliberadamente metas pedagógicas. El software de ense­
ñanza puede detectar cuáles conocimientos previos ya están presentes, a 
los estudiantes se les puede motivar y orientar y se pueden proporcionar, 
ofrecer y usar diferentes rutas de aprendizaje. Finalmente, como señaló 
Anthony Bates (1995: 191), una hábil combinación de pruebas, retroali­
mentación y tareas diagnósticas puede llevar a todos los estudiantes a un 
dominio de todos los requisitos en el sentido de dominio de aprendizaje. 

Más apoyo, y mejorado 
Una de las ventajas prácticas más impresionantes del ambiente digital de 
aprendizaje es la aceleración de la comunicación entre estudiantes y co­
rrectores, así como entre estudiantes y tutores. El tiempo que tardan en 
regresar las tarea entregadas, que suele ser de cuatro a seis semanas en 
la FernUniversitat, puede reducirse a un par de días. Esto representa un 
importante logro pedagógico y compensa una debilidad estructural de la 
educación a distancia tradicional: la lentitud de la comunicación por correo. 

Por otro lado, los estudiantes pueden interactuar con sus tutores más 
fácilmente y más seguido, individualmente o en grupos, asincrónica o sin­
crónicamente. En un experimento realizado en Nueva Zelanda, grupos 
tutoriales virtuales de tres o cuatro estudiantes resultaron todo un éxito 
(Rajasingham, 1997: 3). Los estudiantes y los tutores se sentaban delan­
te de una computadora con unos audífonos telefónicos puestos. Un estu­
diante presentaba su tarea escrita en el monitor, la leía y la explicaba. El 
tutor podía examinar el texto y subrayar partes, los estudiantes podían 
comentar lo que veían y escuchaban; se dio una cooperación muy inten­
siva y ocurrió un aprendizaje verdaderamente cooperativo. Este es un ejemplo 
convincente de la interactividad que se busca en la educación abierta y a 
distancia. 

Comentario 
No cabe duda que el ambiente digital de aprendizaje puede desafiar a los 
estudiantes a ser más activos y más intensamente interactivos, no sólo en 
términos de cantidad sino también de calidad. Como hemos visto, esto ya 
ocurre con el aprendizaje controlado por los maestros y lo que desarrollan 
el software, es decir, con el aprendizaje dirigido y heterónomo. Se requiere 
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mucho más actividad e interactividad en el caso del aprendizaje autónomo 
y autodirigido, y ahora examinaremos estas formas. 

Parte II. Aprendizaje autodirigido y autónomo 

El uso del ambiente digital de aprendizaje para presentar programas de 
aprendizaje basados en computadoras, para integrar secuencias audiovisuales 
o hasta textos impresos digitalizados es un abuso, porque ni siquiera se ve 
su potenc;:ial específico, y mucho menos se realiza. Estos ejemplos mues­
tran cómo se puede intensificar y aumentar la presentación de formas 
convencionales de enseñanza por exposición y por tanto de aprendizaje 
controlado externamente. Podríamos hasta sacar la conclusión de que si 
la enseñanza por exposición y el aprendizaje receptivo representan un error 
pedagógico en muchos sentidos, aquí el error se comete con especial én­
fasis y habilidad. Se están extendiendo a la edad digital las pautas habi­
tuales de conducta, por lo que entendemos mal las oportunidades espe­
ciales que nos proporcionan los ambientes digitalizados de aprendizaje. 

Esto tiene que suceder, porque lo que se está desarrollando ahora en 
el sector del aprendizaje digitalizado es más de lo que nos podemos ima­
ginar. lNo será un hecho que estos avances tecnológicos explosivos ya 
han rebasado la comprensión humana? Nuestros pensamientos y accio­
nes prefieren permanecer en la tierra, con cosas familiares. Los primeros 
compartimentos y vagones en los trenes estaban diseñados para parecer­
se a las diligencias tradicionales porque en este tiempo la gente todavía no 
podía comprender las nuevas oportunidades que la máquina de vapor y la 
máquina de combustión interna abrían para ellos. Con el aprendizaje 
digitalizado enfrentamos un problema similar. Se están abriendo oportuni­
dades completamente desconocidas que se basan en tecnologías de com­
putadoras, medios, redes e hipertexto/hipermedios. Una de ellas es el 
desarrollo intensificado del aprendizaje autónomo como aprendizaje 
autoplaneado, autoorganizado y autovalorado. El ambiente digitalizado de 
aprendizaje ya brinda condiciones extraordinariamente favorables para este 
tipo especial de aprendizaje, porque lo hace posible y lo simplifica de va­
rias maneras. Ahora examinaremos estas maneras. 

Diferente situación inicial 
La nueva y completamente diferente situación de aprendizaje a la que ya 
nos hemos referido, ofrece ventajas por lo siguiente. En el ambiente 
digitalizado de aprendizaje se crea una interrelación, un intercambio, has­
ta una relación casi simbiótica entre el individuo y el software. Según 

78 



Nickerson (1987: 691), la extraña bina "ambiente individual/digitalizado 
de aprendizaje" revela criterios de comunicación interpersonal, es decir, 
"bi-direccionalidad, iniciativa recíproca, contexto situacional común, con­
dición de igualdad entre socios". No importa qué tan críticamente veamos 
estas comparaciones; en la práctica la gente experimenta las atracciones 
particulares de este ambiente de aprendizaje todos los días. Es fascinante 
porque los estudiantes disfrutan dominar un sistema complicado, contro­
lar y manejar los procesos, iniciar por su cuenta la adquisición de informa­
ción y descubrir correlaciones. Al hacerlo, se experimentan a sí mismos 
como actores. Esta situación inicial por sí sola parece animar, provocar y 
hasta incitar a los estudiantes a emprender el autoaprendizaje. Esta pecu­
liaridad de la situación inicial parece ser especialmente conveniente para 
el aprendizaje autónomo. 

Viendo más de cerca podemos observar otras características del am­
biente digitalizado de aprendizaje que facilitan el aprendizaje independiente, 
autoplaneado y autorregulado. Decimos que los estudiantes tienen toda 
la información del mundo "al alcance de la mano". Tienen acceso a mu­
chas reservas de datos relevantes y hasta pueden usar buscadores para 
hacer más cómodo este acceso. Pueden recuperar libros electrónicos o cursos 
en archivos como por arte de magia. Si cuentan con la tecnología más nueva, 
hasta pueden escuchar que se los lean en voz alta. Comandos hablados 
como "significado" o " enciclopedia" automáticamente activarán explica­
ciones y comentarios adicionales que facilitan la comprensión. Los estu­
diantes pueden utilizar el www para bajar programas y textos de ense­
ñanza de autores de todas partes del mundo. Lo único que tienen que hacer 
es decir palabras como biblioteca, catálogo, materia, explorar o bajar y pueden 
tener acceso a la creciente reserva de libros digitalizados. Nicolas Negroponte, 
de MIT, hasta cree que en el futuro trabajaremos con un solo libro, que 
podremos "cargar" con los contenidos que necesitemos en un momento 
dado. A consecuencia de las redes que conectan los ambientes de apren­
dizaje, se desarrollará un cosmos de información, que incluye contenidos 
de enseñanza y almacenes de información, que los estudiantes autóno­
mos podrán abrir por su cuenta, paso por paso, bajando lo que necesitan 
a su propio disco duro, imprimiendo y trabajando los textos. En la historia 
de la enseñanza y aprendizaje nunca hubo una situación inicial tan favo­
rable para el aprendizaje independiente y automático. 

Vamos a ver más de cerca este cosmos. Más que nada se pueden 
encontrar los siguientes tres campos de actividades disyuntivas en el am­
biente digitalizado de aprendizaje: aprendizaje en hipertexto, aprendizaje 
basado en redes y aprendizaje por comunicación virtual. 
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Aprendizaje en hipertextos. Los hipertextos constan de bloques de texto 
que representan "unidades cognoscitivas" que pueden ubicarse en varios 
niveles cognoscitivos. Esto quiere decir que los estudiantes están obliga­
dos a encontrar por sí solos un inicio interesante para sus estudios. Para 
hacer esto exploran las unidades cognoscitivas que se ofrecen y desarro­
llan una actividad para la que no hay un ejemplo correspondiente en las 
pedagogías tradicionales. La palabra explorar nos recuerda los animales 
herbívoros, que van comiendo de aquí y de allá*. Una vez que un estu­
diante ha encontrado un punto inicial importante, entonces puede empe­
zar a navegar por un "mar ignoto" de información. Explorar y navegar son 
términos nuevos para actividades pedagógicas nuevas. Lo que los estu­
diantes están buscando aquí son aquellas unidades cognoscitivas de in­
formación que ayudarán a desarrollar más la información que ya han ad­
quirido; aquí nuevamente siguen sus propios intereses, necesidades y 
objetivos. Al hacer esto también activan y coordinan elementos de texto, 
imagen, gráficas y archivos de video. Esto es posible gracias a varios vín­
culos, es decir, las interfaces a unidades de información que conducen al 
estudiante más lejos todavía. Todas las unidades cognoscitivas vinculadas 
entre sí (nodos) forman una red, y se supone que esto es útil para formar 
redes semánticas en la cabeza del estudiante (cf. Schulmeister, 1997: 252). 
El trabajo de los estudiantes consiste en hallar su camino en esta red y 
tomar sus propias rutas de aprendizaje. En esto gozan de mucha libertad 
curricular. 

Aquí emerge la decisiva y trascendental innovación que se tendrá que 
interpretar con respecto al aprendizaje autónomo y autorregulado: la rup­
tura con la presentación linear en secuencias fijas y el establecimiento de 
aprendizaje no linear y no secuencial. "La digitalización y la manipulación 
por computadora cancelan la secuencialidad de los diferentes medios, se 
puede manipular su secuencia a voluntad [ ... ] y hacerla accesible interac­
tivamente" (Schulmeister, 1997: 22). La activación necesaria del estudian­
te y la interactividad que aquí se hace posible, probablemente formarán la 
base fundamental del diseño pedagógico del futuro. 

Tenemos que hacer una pausa aquí y considerar un momento lo que 
realmente nos trae este procedimiento ( difundido e impuesto en nosotros 
por la informática). A fin de cuentas, este cambio tiene efectos básicos en 
la estructura pedagógica del aprendizaje. Estamos tratando con un cam­
bio de paradigma pedagógico. Ya se ha abandonado la tradicional "articu­
lación" del aprendizaje, es decir, la asignación de contenidos selectos de 

*Explorar -browsing en inglés- tiene el significado original de ir buscando plantas para 
comer. (N.del T.) 

80 



enseñanza a lugares, tiempos, personas y secuencia definidos, en cursos 
o en capacitación, aunque esto ha determinado la enseñanza y aprendiza­
je desde hace milenios. Se está creando un tipo de aprendizaje completa­
mente diferente, uno que pretende alcanzar metas declaradas y definidas 
de aprendizaje y que no pueden evaluarse mediante pruebas apropiadas. 
Así que enfrentamos una ruptura con la tradición como nunca antes se 
dio. No importa cómo juzguemos este proceso, la eliminación de los luga­
res asignados que mencionamos arriba conlleva una flexibilidad y variabi­
lidad del aprendizaje que nunca fueron posibles antes. Ahora hay un espa­
cio libre que SE:! puede usar para el aprendizaje autónomo y autorregulado. 

Este método es tan interesante porque deja vislumbrar nuevos ele­
mentos de conducta que podrán ser fundamentales para el estudiante 
autónomo del futuro. La manera en que efectivamente se busca en la práctica 
revela cuatro tipos de búsquedas, que Kuhlen (1991: 128) describe como 
sigue: 

1. Orientada, recogiendo cosas en el camino. 
2. Orientada, en la que se halla información importante que no era el 

objetivo de la búsqueda. 
3. Al azar. 
4. Asociativa. 
Otros autores (canter y otros, 1985) han encontrado, además del de 

explorar, otros términos para los diferentes tipos de navegación: examinar 
(scanníng), buscar (searchíng), sondear (exploríng) y pasear (wanderíng). 
También se usa la expresión buscar caminos (path findíng). Sin importar 
cómo veamos estas distinciones, queda clarísimo que cuando los estudiantes 
desarrollan, diseñan y controlan su aprendizaje se valen por sí mismos desde 
un principio y tienen que desarrollar actividades en bien de su propio apren­
dizaje y asumir la responsabilidad por esto. Sus movimientos de búsqueda 
y sus esfuerzos por seleccionar forman la base de su aprendizaje. Esto 
quiere decir que lo que tenemos aquí es aprendizaje autodirigido en el que 
todos los estudiantes persiguen sus propias metas, recorren sus propios 
caminos de aprendizaje y pueden llegar a diferentes resultados. El hipertexto 
es un vehículo convincente para promover el aprendizaje autónomo. 

Salta a la vista aquí una diferencia estructural fundamental. Mientras 
que en el aprendizaje tradicional la presentación y asimilación de conoci­
mientos determinan la estructura, aquí la determinan el buscar, hallar, 
seleccionar, evaluar y aplicar información. 

Aprendizaje en línea. Las redes ofrecen aún mayores oportunidades para 
el aprendizaje autónomo y autorregulado, por ejemplo, el world wide web. 
La rápida disponibilidad de la información anima a los estudiantes a bus-
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car cosas que les interesan y a encontrarlas. Hay muchas maneras de hacer 
esto. 

Por ejemplo, se puede obtener fácilmente información relevante 
mediante el acceso a obras de referencia electrónicas, con la oportunidad 
de guardar datos importantes, artículos, etc., en el disco duro del usuario 
e imprimirlos para trabajo intensivo a largo plazo. Los 32 volúmenes de la 
Enciclopedia Británica están disponibles en cd-rom, por ejemplo, pero se 
pueden accesar también en una versión actualizada por Internet. Los grandes 
grupos periodísticos ya han abierto sus archivos electrónicos. Las "biblio­
tecas digitales", algunas de las cuales no poseen un solo libro propio, ayu­
dan a los buscadores a examinar y encontrar la literatura requerida a tra­
vés de catálogos y abstractos digitales. Ya se están ofreciendo cada vez 
más textos e ilustraciones digitalizados. El proyecto American Gutenberg 
ha estado planeando un lugar para ofrecer unos 10,000 libros electrónicos 
(clásicos que ya no están protegidos por los derechos de autor) por Internet 
(Collis, 1996: 166). Son cada vez más disponibles las revistas académicas 
virtuales. 

En este tipo de situación, ya no tenemos la implícita y muchas veces 
sutil conducción heterónoma del proceso de aprendizaje que todavía se 
encuentra en los hipertextos. En éstos, no obstante toda la libertad curricular, 
esa conducción se da porque las unidades cognoscitivas fueron escritas 
por autores cuyas actitudes y maneras de pensar no dejan de percibirse, 
aun donde esto no era la intención o hasta se quería evitar. En las redes 
los estudiantes desde un principio pueden trabajar los temas que ellos mismos 
han escogido, y perseguir sus propias metas, aunque cabe mencionar que 
corren el riesgo de fracasar. 

Aprendizaje por comunicación virtual. Las redes ofrecen otra área impor­
tante de aprendizaje autónomo y autorregulado al abrir oportunidades de 
comunicación de computadora a computadora. Los estudiantes de la Open 
University en Gran Bretaña que no han podido entender un texto o resol­
ver un problema por su cuenta, han enviado llamadas pidiendo auxilio a 
"todos". Esto se puede considerar como una actividad independiente y al 
mismo tiempo como una innovación inesperada. Es interesante notar que 
todas estas preguntas son contestadas en las ocho horas siguientes. Los 
estudiantes también pueden tomar la iniciativa y comentar sus problemas 
de aprendizaje con otros estudiantes, tutores y desde luego asesores, 
intercambiando correos electrónicos. Además, pueden usar su propia ini­
ciativa y trabajar dentro de una tabla de avisos, que se configura para ciertos 
cursos o departamentos y se actualiza constantemente. Aquí pueden leer 
mensajes de otros estudiantes y también dejar sus propios comentarios 
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sobre los temas contenidos en las tablas. La interactividad aquí se da fue­
ra de los programas oficiales de enseñanza y aprendizaje. Reta a los estu­
diantes y los hace más independientes. 

En la periferia, estas actividades muchas veces se ven enriquecidas 
con conversaciones virtuales sobre temas de interés general. Este tipo de 
"asociación" con otros estudiantes compañeros del "chateador", pueden 
servir como retroalimentación positiva del aprendizaje autodirigido. 

Lo que se ha desarrollado más para estos propósitos bajo las condi­
ciones actuales, son las conferencias por computadora. El examen de un 
problema contextual en base a discusión, cosa que quedaba relegada en 
la primera generación de educación a distancia, ahora puede darse vir­
tualmente. Si son los estudiantes los que inician estas discusiones con apoyo 
de computadoras, con sus propias intenciones, en base a sus propias de­
cisiones, y posiblemente con sus propias estrategias en mente, entonces 
lo que hacen es controlar sus propio aprendizaje. Los seminarios virtuales 
ya se llevan a cabo rutinariamente. Su éxito depende en gran medida de la 
participación activa y cooperación de los mismos estudiantes a distancia. 

Desde la perspectiva pedagógica, estos seminarios virtuales desem­
peñan un papel importante porque individualizan la oferta altamente 
estructurada de cursos en el modelo de producción masiva industrializada, 
que tiene que ser igual para todos los estudiantes a distancia, pues con­
vierten a estudiantes receptivos en participantes activos en discusiones, y 
al mismo tiempo les conceden autonomía. Digno de mención dentro de 
este contexto es un curso en informática en la Open University en Gran 
Bretaña en el que participaron 1,364 estudiantes. cada uno recibió un li­
bro que contenía artículos periodísticos y vio 16 películas didácticas en la 
televisión. Pero en vez de acudir a asesoría en centros de estudio, partici­
paban en conferencias por computadora. Se crearon 65 seminarios virtuales, 
cada uno dirigido por un tutor. La ventaja pedagógica era que se grababan 
en la computadora las aportaciones de los participantes, lo cual ofrece grandes 
ventajas para evaluación e investigación. Por ejemplo, la computadora puede 
verificar cuántas sugerencias autónomas, estímulos e iniciativas se dieron 
efectivamente. 

Se puede lograr una forma especialmente atractiva del aprendizaje 
autodirigido y autorresponsable si se puede establecer una comunidad de 
construcción de conocimiento en la que varios estudiantes se comunican 
a través de una computadora central. Trabajan en conjunto en el mismo 
tema y se informan regularmente acerca de lo que han experimentado, 
descubierto y resuelto. Al mismo tiempo pueden criticar o recomendar 
información o textos que han recibido. De esta manera se crea un grupo 
virtual de proyecto que produce nuevos conocimientos mediante discusio-
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nes conjuntas y aportaciones individuales. Las ventajas pedagógicas son 
evidentes: no sólo se trata de una forma ambiciosa de aprendizaje autó­
nomo ( encontrado originalmente en la investigación) sino también de apren­
dizaje en asociación y aprendizaje en grupo, fortaleciendo así los compo­
nentes del aprendizaje comunicativo. Por otro lado, se desarrollan en conjunto 
nuevas estructuras de conocimiento, lo cual se puede interpretar a gran­
des rasgos como dentro del modelo de aprendizaje estructuralista radical 
(d. Siebert, 1996: 16). 

Se está desarrollando aquí una forma de aprendizaje autónomo que 
deja muy atrás la enseñanza por exposición y el aprendizaje receptivo, 
reemplazándolos con logros independientes. Esta nueva conducta de apren­
dizaje se manifiesta en la búsqueda, evaluación y aplicación de informa­
ción apropiada y en la cuidadosa comunicación y cooperación (iescrita!). 
Asombra la cercanía de este aprendizaje al de la investigación y del trabajo 
académico en general. 

Comentario 

La conducta didáctica que se crea en estas dos formas básicas de apren­
dizaje digitalizado tiene diferentes aproximaciones y potenciales pedagó­
gicos con respecto al aprendizaje autónomo y autorregulado. Se tendrían 
que describir sus ventajas y desventajas en pedagogías para la educación 
a distancia. Las propuestas para una apropiada combinación e integración 
de estos tipos de aprendizaje, que podrían crear muchas configuraciones 
nuevas, tendrían que provenir de aproximaciones teóricas así como de 
reflexiones sobre experiencias iniciales. Se tiene que hacer una clara de­
terminación entre dos opciones: si se ha de insertar este aprendizaje au­
tónomo y autorregulado como islas en la educación a distancia convencio­
nal, o si los estudiantes han de crear programas enteros de estudio que 
así serían cien por ciento autónomos. Ya existen modelos con este enfo­
que, siendo probablemente los más convincentes, desde el punto de vista 
pedagógico, los que se han desarrollado en el Empire State College del 
Estado de Nueva York (d. Peters, 2001: 224-229). 

En cuanto a las formas sociales y funcionales de la enseñanza y apren­
dizaje, el ambiente digital de aprendizaje permite una mayor variabilidad 
que los estudiantes autónomos pueden aprovechar al máximo. Según Morten 
Flake Paulsen (1997: 120), han surgido cuatro modelos diferentes en la 
práctica actual: el método "uno solo" (paradigma WWW), probablemente 
sea el más marcado. El método "uno a uno" (paradigma e--mail), se puede 
usar para dar tutoría y asesoría a los estudiantes autónomos así como para 
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comunicarse con otros estudiantes. El método "uno a muchos" (paradig­
ma tabla de avisos), se puede usar por un lado para eventos didácticos, 
como conferencias y simposios, y por el otro lado los estudiantes pueden 
actuar según el modelo "uno solo" y enviar mensajes a todos y esperar la 
retroalimentación. Finalmente, el método "muchos a muchos" (paradigma 
conferencia por computadora) se puede interpretar como una interacción 
de estudiantes bastante autónomos a través de discusiones, simulaciones, 
dramatizaciones, lluvias de ideas y grupos de proyectos. 

Si vemos las cosas correctamente, se están introduciendo aquí ele­
mentos de una pedagogía del aprendizaje en un ambiente digitalizado que 
se tendrán que desarrollar más. A menudo se hace referencia al cambio 
de paradigma educativo en este contexto. También podemos encontrar la 
premisa de que el pensamiento pedagógico tradicional podría erosionarse 
a consecuencia de la incursión de métodos funcionales de la tecnología de 
comunicación. Anthony Bates (1995: 202) supone por otro lado que este 
proceso es simplemente la continuación de formas sociales y funcionales 
tradicionales. Nos encontramos ante problemas básicos que tendrán que 
aclararse teóricamente. 

Resumen 

Los ambientes de aprendizaje digitalizado abren nuevas oportunidades no 
sólo para el aprendizaje heterónomo sino también para el autónomo. Po­
dríamos concluir que en estos ambiente el aprendizaje heterónomo dirigi­
do se vuelve aún más heterónomo y el aprendizaje autónomo y autodirigido 
mucho más autónomo. 

Con el aprendizaje heterónomo regulado, la combinación e integra­
ción pedagógicamente fundamentada de dos o más formas de presenta­
ción significa que se pueden ofrecer contenidos didácticos multimedia so­
bre una base multisensorial, lo que permite un traslape estrecho y preciso 
de estímulos. Así se puede preparar, efectuar y fortalecer un mejor apren­
dizaje. Además, se pueden lograr niveles mucho más altos de actividad e 
interactividad. 

Con el aprendizaje autónomo hay además una gran riqueza de con­
diciones deseables. En primer lugar, la situación inicial es diferente porque 
los estudiantes entran inmediatamente en una relación interactiva con todo 
tipo de información. Esto aumenta el acceso a los hallazgos de la investi­
gación científica así como a los programas didácticos académicos almace­
nados en los medios. El ambiente digital de aprendizaje permite las situa­
ciones de aprendizaje abierto y del basado en interacciones activas. En 
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vez de aprendizaje receptivo, pasivo, nos encontramos ante la adquisición 
independiente, autodeterminada y autorregulada de conocimientos basa­
da en las estrategias propias del estudiante para buscar, encontrar, selec­
cionar y aplicar. El aprendizaje por descubrimiento e investigación puede 
convertirse en el paradigma básico de la enseñanza académica. Por otro 
lado, diferentes formas de teleconferencias permiten no sólo el discurso 
académico, algo que se ha descuidado en la educación a distancia tradi­
cional, sino también el trabajo en grupo. El aprendizaje colaborativo des­
empeña un papel mucho más importante que en la educación a distancia 
tradicional, con la notable excepción de las universidades por televisión en 
China, donde se tienen regularmente reuniones de grupo obligatorias. Las 
teleconferencias establecen una nueva configuración para la educación a 
distancia, cuyas características especiales se han descrito atinadamente 
como "aprender juntos por separado" (Kaye, 1992: 1) y "enseñanza cara 
a cara, pero a distancia" (Keegan, 1995: 108). Los estudiantes tendrán 
que acostumbrarse a tratar con muchos compañeros y comunidades virtuales. 

Hoy, al igual que en el futuro, es importante que nos alejemos de la 
pedagogía de la instrucción y creemos y pongamos en práctica una peda­
gogía alternativa de habilitación, como lo exige Rolf Arnold (1993: 53). El 
ambiente digitalizado de aprendizaje probablemente será el habilitador más 
eficaz del aprendizaje independiente y autodeterminado. Este método es 
prometedor porque no se limita a modificar los métodos tradicionales de 
la enseñanza presentacional y aprendizaje receptivo, sino que proporcio­
na un reto completamente diferente para el aprendizaje. 

En general, la reestructuración pedagógica que se requiere en la edu­
cación a distancia es profunda y extensa. Algunos expertos (p.e. Collins, 
1996: XXII) se atreven a exigir una "reingeniería" de la educación a distan­
cia. De hecho, podríamos empezar a hablar del inicio de una nueva era, en 
la que la educación a distancia se convertirá en una forma extraordinaria­
mente abierta, flexible y variable de enseñar y aprender, una forma que 
podrá adaptarse y ajustarse a las necesidades de aprendizaje de los estu­
diantes, quienes presentarán enormes divergencias en cuanto a edad, 
ambiente social, orientación y posición vocacional. Se habrá creado una 
forma de estudiar basada claramente en el estudiante. 

Así que las oportunidades de aprendizaje en un ambiente digitalizado 
de aprendizaje serán muy significativas para el futuro de la educación a 
distancia. Helmut Hoyer, el actual rector de la F°'ernUniversitat, subraya esta 
afirmación cuando dice que la universidad del futuro se parecerá mucho 
más a una universidad de enseñanza a distancia que a una tradicional. 
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6. Nuevos espacios de aprendizaje* 

El mundo se está volviendo digital. 
ÜESMOND KEEGAN (1995a, p. 16) 

EN EL CONTEXTO DEL APRENDIZAJE EN EL AMBIENTE DIGITAL DE APRENDIZAJE EN REDES 

ENCONTRAMOS QUE SE USA CADA VEZ MÁS LA EXPRESIÓN ESPAOOS DE APRENDIZAJE. EsrA 

EXPRESIÓN IMPLICA LA IDEA DE QUE SE PODRÍAN ABRIR NUEVOS ESPAOOS COMO UNA 

EXTENSIÓN DE NUESTRO AMBIENTE FAMILIAR. Lo QUE HA HECHO POSIBLES ESTOS ESPA­

OOS ES LA TECNOLOGÍA ELECTRÓNICA DE INFORMAOÓN Y COMUNICAOÓN. MUCHOS EXPERTOS 

CREEN QUE SE PUEDEN APROVECHAR ESTOS NUEVOS ESPAOOS COMO ESPAOOS DE APREN­

DIZAJE Y COMPLEMENTAR O REEMPLAZAR LOS ESPAOOS REALES DE APRENDIZAJE QUE YA 

CONOCEMOS. ESTE CAPÍTULO MUESTRA CÓMO ESTOS NUEVOS ESPAOOS DE APRENDIZAJE 

DIFIEREN DE LOS ESPAOOS TRADIOONALES, Y LO QUE ESTO SIGNIFICA PARA EL APRENDI­

ZAJE Y LA ENSEÑANZA. UNAS CONSIDERAOONES PRELIMINARES FUNDAMENTALES EN EL 

CAMPO DE LA EDUCAOÓN PUEDEN AYUDAR A AGUDIZAR NUESTRA CONOENCIA ACERCA DE 

ESTOS NUEVOS ESPAOOS. No DEBERÍAMOS USARLOS A OEGAS, SIN PROBARLOS. TAMPO­

CO HAY QUE INTERPRETARLOS Y EVALUARLOS USANDO CRITERIOS E IDEAS EDUCATIVOS 

OBSOLETOS. 

Introducción 

La enseñanza y el aprendizaje en el ambiente digital en redes empiezan, 
para los no iniciados, con una experiencia sorprendente, para algunos hasta 

* Se basa en "Nuevos espacios de aprendizaje'~ publicado por primera vez en Grund/agen 
der Weíterbí/dung: Praxíshí/fen. Neuwied: Luchterhand. capítulo 5, 5.1.10, pp. 1-29. 
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pasmosa: ya han desaparecido los lugares de aprendizaje encerrados en­
tre cuatro paredes, que era algo que nos parecía universal y eterno. Los 
ojos de los estudiantes ahora se enfocan en las pantallas de sus computa­
doras. Su atención se enfoca en esta área relativamente pequeña. Su lu­
gar normal de aprendizaje ahora se limita a una estación de trabajo, don­
de se quedan sentados mirando hacia delante. Parece que esta área oculta 
una esfera ilimitada, incomprensible, que se extiende mucho más allá de 
todos los lugares de aprendizaje conocidos y que puede abarcar el mundo 
entero. La fuerza de esta extraña impresión se percibe en los términos 
inventados por periodistas para caracterizar esta esfera; reportan sobre 
un "mundo inmaterial", "un fantástico mundo de computadoras", el "tele­
cosmos", "nueva tierra digital", un "continente inexplorado", "realidad elec­
trónica" o "inmaterial" (Der Spiegel, 1996: 66-67). También se ve la ex­
presión "galaxias de Internet". En vista de esta esfera tan amplia, la 
computadora hasta se convierte en una "alfombra voladora de la mente" 
(Kleinschroth, 1996: 2). 

Los expertos en el enseñanza-aprendizaje apoyado en computadoras 
usan un término más sobrio: espacio de aprendizaje. Por ejemplo, esta 
expresión se usa regularmente en la FernUniversitat en sus anuncios so­
bre la universidad virtual. La expresión espacio de aprendizaje universidad 
virtual se ha convertido en uno de los eslogans de la universidad. 

Hay una serie de ejemplos paralelos para designar una esfera que no 
se define de manera más exacta y donde algo ha de tener lugar o llevarse 
a cabo. En el alemán coloquial, la palabra spielraum (literalmente espacio 
para jugar) se usa para significar alcance, latitud, espacio para maniobrar. 
Más recientemente, el alemán ha adoptado la palabra ciberespacio. Tam­
bién se habla de "espacios para problemas", y hay términos correspon­
dientes en el lenguaje científico: el espacio de información de los ingenie­
ros en sistemas (Allinson, 1992: 287); espacio cognoscitivo, familiar para 
los psicólogos del aprendizaje, y el espacio de transición de los psicoana­
listas (Tenbrink, 1997: 38). En su libro Grund/agen hypermedialer 
Lernsysteme, Rolf Schulmeister (1997: 24) analizó con detalle el espacio 
multimedia. Friedrich W. Hesse y Stephan Schwan (1996: 247) usan la ex­
presión espacio virtual. En inglés, los términos espacio de enseñanza y espacio 
de aprendizaje se han vuelto comunes (Tiffin y Rajasingham, 1995: 10). 
La expresión hiperespacio también se usa a veces (p.e. Haack: 155). 

El término espacio de aprendizaje, que de repente se escucha por todos 
lados, indica una situación que es nueva para los pedagogos. Sin embar­
go, estos pedagogos tendrán que ver con los cambios estructurales en la 
enseñanza y aprendizaje que ocurren en este espacio. Las primeras im­
presiones también dejan en claro que en el entusiasmo por los enormes 
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avances en las tecnologías de información y comunicación, muchas veces 
se pasan por alto, o se descuidan, o se subestiman las consecuencias edu­
cativas que se derivan del cambio de lugares tradicionales de aprendizaje 
por espacios imaginados de aprendizaje. Esto nos da una razón más para 
examinar más de cerca las relaciones espaciales en el aprendizaje apoya­
do en computadoras. 

Derivaciones, diferencias, demarcaciones 

Aún no se ha descrito con toda exactitud el término espacio de aprendiza­
je, y mucho menos definido. Resulta dificil porque no se sabe bien a qué 
se refiere espacio. En general, entendemos el significado como una ex­
pansión tridimensional, un área con longitud, altitud y profundidad en la 
que se encuentran objetos cuya posición y sentido pueden ser alterados. 
El significado preciso del término expansión queda poco claro. Por esta razón, 
espacio también se define como una "configuración de objetos ñsicos con­
cretos" (Hamm, 2000: 250). 

Sin embargo, nuestra vida cotidiana no transcurre en este tipo de espacio 
abstracto, sino en un espacio percibido ingenuamente. Si tratamos de definirlo 
nos referimos a objetos que dan la impresión de un espacio definido por­
que están arriba y abajo unos de otros, y por las distancias que hay entre 
ellos. Las personas que ven este espacio son importantes, porque los ob­
jetos de referencia tienen un significado diferente para cada observador, y 
este significado se integra en la estructura del espacio que cada observa­
dor experimenta. Con las formas tradicionales de enseñanza y aprendizaje 
tenemos que suponer esta manera de percibir el espacio. Una sala de con­
ferencias, un salón para seminarios o un aula son un "espacio humano 
concretamente experimentado" (Bollnow, 1984: 16). A esto le llamaremos 
el espacio real de aprendizaje. El espacio en sí tiene una estructura com­
pletamente diferente de los objetos que lo constituyen. Materialmente, se 
distingue de ellos en que ni siquiera existe. Es vacío o abstracto y, como el 
tiempo, es simplemente una forma de intuición, en el sentido Kantiano. 

Esto nos recuerda el espacio matemático, que se crea generalizando 
y abstrayendo el espacio de la experiencia cotidiana. Este espacio se defi­
ne simplemente por elementos: puntos, vectores y sistemas de coordenados 
en los que ocurren las transformaciones matemáticas. Estos espacios pueden 
ser tridimensionales, pero también n-dimensionales, y sólo se imaginan. 
carecen de toda realidad concreta. 

La enorme expansión del espacio de experiencia familiar mediante la 
computadora conectada a una red nos sitúa ante un nuevo espacio que 

89 



no está constituido por objetos reales sino por objetos virtuales. Esto nos 
lleva a hablar del espacio virtual. Si bien cuesta trabajo imaginar como virtual 
un espacio que ni siquiera existe, no debemos olvidar el espacio potencial 
que los psicoanalistas crean entre sí mismos y sus pacientes para que éstos 
puedan platicar experiencias traumáticas previas (Tenbrink, 1997: 41). El 
espacio virtual también podría explicarse con referencias a espacios libres 
y distancias meramente imaginados entre los objetos virtuales, espacios 
libres que realmente existen y pueden medirse en el mundo físicamente 
real. Como en las matemáticas, este espacio virtual es sólo imaginado. Podría 
ser por esta característica especial que los creadores de ambientes digitales 
de aprendizaje hablan de un espacio de aprendizaje análogo al espacio 
matemático. Les ha de parecer obvio, sobre todo si como los ingenieros 
eléctricos o de sistemas, han aprendido a concebir este espacio en térmi­
nos matemáticos. 

Surgen las preguntas: ¿cuáles funciones puede tener este espacio para 
la enseñanza y aprendizaje?, lcómo debe estar ocupado y estructurado 
desde el punto de vista didáctico?, ¿cuáles serían los efectos educativos? 
En este contexto, dos autores de Nueva Zelanda han ofrecido una primera 
definición pertinente del término espacio de aprendizaje. Lo ven como 
"cualquier tipo de realidad virtual distribuida que pueda servir para el apren­
dizaje" (Tiffin y Rajasingham, 1995: 10). 

Términos análogos 

La expresión espacio de aprendizaje todavía no ha logrado cabida en el 
lenguaje de los pedagogos y por lo tanto no puede explicarse usando ca­
tegorías del lenguaje de la educación. Pero todavía se pueden diagnosticar 
las conexiones contextuales con otros términos que en sí se refieren a lí­
mites espaciales para el aprendizaje, por ejemplo, campo de aprendizaje, 
lugar de aprendizaje o ambiente de aprendizaje. Sin embargo, estos tér­
minos están vinculados a percepciones educativas concretas que se pres­
tan para preparar nuestra comprensión de las circunstancias en un primer 
acercamiento usando comparaciones. 

El concepto campo de aprendizaje se creó sobre la base del trabajo 
de campo teórico de Kurt Lewin. Esto intensificó la conciencia de la inter­
conexión de todos sus factores y para el punto de vista global. Lewin (1982: 
377) describió campo como "la totalidad de hechos simultáneos que de­
ben entenderse como interdependientes entre sí". Friedrich Winnefeld (1971: 
34) habla en este contexto de complejos de factores del campo educativo, 
Paul Heimann de un "campo de referencia didáctico" en el que los proce-
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sos de aprendizaje son "procesos muy dinámicos de interacción de 
relacionalidad estrictamente opuesta". Aun hoy, el campo de aprendizaje 
es visto como una "totalidad de hechos significantes para el aprendizaje y 
la interconexión de sus características estructurales y dinámicas" (Kutscha, 
1986/1995: 532). Esta interpretación implica un rechazo de la observa­
ción aislante y restrictiva de lo que sucede en la enseñanza y aprendizaje 
a través de la teoría didáctica de la psicología conductista. 

El lugar de aprendizaje es visto como la condición espacial que per­
mite la enseñanza y aprendizaje en el sentido tradicional. En la educación 
superior, este lug.ar suele ser la sala de conferencias y el salón de semina­
rios, el lugar de trabajo en la biblioteca o el laboratorio, en el centro de 
aprendizaje o en casa. Pero estas condiciones espaciales no siempre se 
describieron como lugares de aprendizaje. No fue sino hasta que los estu­
diantes empezaron a abandonarlos para hacer excursiones, andar por los 
pabellones, o participar en capacitación práctica e investigación de campo 
que se empezó a usar el término lugares de aprendizaje extramuros (Rieck 
y Ritter, 1983/1995: 384). En el campo de la educación escolar, no se ha­
cía referencia a los lugares de aprendizaje en sí hasta que se emprendie­
ron reformas escolares que pretendían abrirlos, y los alumnos empezaron 
a visitar lugares de aprendizaje fuera de la escuela: museos, fábricas o la 
oficina de correos (Kron, 1994: 291). El término se encuentra todavía más 
en la capacitación vocacional, donde se usa para hablar de la "empresa 
como lugar de aprendizaje" (Arnold y Lipsmeier, 1995: 18). En este senti­
do, el lugar de trabajo ha de ser el lugar de aprendizaje. Si suponemos la 
existencia ñsica de un lugar de aprendizaje con dispositivos prácticos, en­
tonces el ambiente digital de aprendizaje también es un lugar de aprendi­
zaje, aunque sea en un sentido más estrecho de la palabra. 

Dos criterios son típicos para los tres ejemplos mencionados aquí. 
Primero, nadie estaba consciente de los lugares de aprendizaje hasta que 
los maestros y estudiantes salieron temporalmente de sus lugares tradi­
cionales de aprendizaje y sus instalaciones limitadas. Hasta entonces, el 
lugar de aprendizaje era obvio. Su función y significado no se reconocie­
ron totalmente hasta que la gente se desvió de la tradición. Los nuevos 
lugares de aprendizaje también ocasionaron una amplia reestructuración 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje porque, por ejemplo, ofrecían 
nuevas oportunidades especialmente eficaces para el aprendizaje indivi­
dual, independiente y activo, y al mismo tiempo IÓ fomentaban. Existe una 
evolución análoga en la transición del espacio real de aprendizaje al espa­
cio virtual de aprendizaje -el aprendizaje digital es lo que nos hace cons­
cientes del papel desempeñado por los espacios de aprendizaje en la en­
señanza tradicional. Y la misma transición a los espacios de aprendizaje 
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digital brinda oportunidades para desarrollar nuevas formas de enseñanza 
y aprendizaje. 

Se creó el concepto de ambiente de aprendizaje teniendo en cuenta el 
cambio de paradigma educativo de la instrucción fundada empíricamente 
que persigue metas, hacia el aprendizaje constructivista. Los estudiantes 
ya no se consideran como los objetos sino los sujetos del proceso de apren­
dizaje. Su aprendizaje ya no consiste en recibir y procesar información ofre­
cida, sino en retarse con un objeto de aprendizaje que ellos mismos han 
escogido dentro de un determinado contexto situado con interacción simul­
tánea con otros estudiantes en la que ellos mismos desarrollan o alteran 
estructuras cognoscitivas individuales. Los maestros ya no se concentran 
en presentar contenidos didácticos seleccionados y articulados sino en "des­
cubrir y moldear ambientes estimulantes de aprendizaje[ ... ] que permitan 
a los estudiantes crear sus propias construcciones" (Schulmeister, 1997: 80). 
Aquí también nos encontramos ante un tipo especial de espacio de apren­
dizaje que en muchos sentidos hace posible el aprendizaje autónomo, invi­
ta a los estudiantes a tomar parte en él, y lo apoya. 

Si se digitaliza este ambiente de aprendizaje y se conecta a una red se 
da una enorme extensión del campo educativo en la imaginación de los 
estudiantes. Se les brindan nuevas oportunidades, sobre todo con respec­
to a las metas educativas que caracterizan el ambiente real de aprendizaje. 

Espacios tradicionales de aprendizaje. 
Características generales 

Primero echaremos un vistazo a los salones concretos que son concebi­
dos, planeados y equipados para enseñar y aprender: salas de conferen­
cias, salones para seminarios, laboratorios y aulas. Todos están fijos en un 
lugar, relativamente limitados y encerrados, y equipados con muebles y 
dispositivos prácticos. Vienen siendo esos ambientes familiares de apren­
dizaje donde el europeo medio pasa unas 10,000 horas de su vida, o hasta 
20,000 en el caso de la educación continua (Flechsig y otros, 1983: 4) 

lCuáles son las características relevantes de estos espacios? Según 
un análisis hecho por Otto Friedrich Bollnow (1984: 17), al respecto se 
puede decir lo siguiente: 

l. Hay un punto central, es decir, la persona que percibe el espacio. 
2. Hay un eje vertical definido por la postura erguida de la persona. 
3. Los espacios son tridimensionales. 
4. Los objetos que se encuentran en él son reales y cualitativamente 

diferentes; sus interrelaciones le proporcionan una estructura de contenido. 
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5. Las personas que actúan dentro del espacio están a diferentes dis­
tancias unas de otras, y esto afecta la calidad de sus interacciones. 

6. El espacio puede apoyar o restringir las acciones que ocurren en él. 
7. El espacio se experimenta como un "espacio interno" que se con­

trasta con el "espacio externo" (cf. Grossklaus, 1997: 103). 
8. El espacio no es neutro en cuanto a valores. cada lugar en el espa­

cio experimentado tiene su significado para la persona. El espacio no existe 
sin la persona que lo experimenta. 

Interpretación ecopsicológ ica 

lHasta qué punto son relevantes estos espacios para la educación? Para 
poder responder a esta pregunta hay que entender los efectos de los espa­
cios de aprendizaje experimentados. Desde un punto de vista general se 
trata de un caso especial de relaciones entre las personas y su ambiente. 
En cuanto a enseñanza y aprendizaje, se podría apoyar la teoría que dice 
que los espacios de aprendizaje interactúan con las actividades que se 
desarrollan dentro de ellos. Según lo que sabemos de la psicología de la 
percepción y la psicofísica, los estudiantes efectivamente absorben los in­
centivos de los espacios reales de aprendizaje, no solamente por los ojos, 
sino por todos los sentidos. Esto suscita sentimientos, asociaciones y acti­
tudes, que no son procesos que corren en un solo sentido, hacia los estu­
diantes y maestros, sino que son procesos de interacción, integran las ne­
cesidades, expectativas, intereses y experiencias de estudiantes y maestros. 
La percepción en este caso es un proceso que se intercala en la interpreta­
ción de los espacios de aprendizaje y en las acciones que ocurren en ellos. 
"La percepción del ambiente por parte del individuo y sus acciones en él 
son procesos inextricablemente relacionados" (Kraft-Dittmar, 1987: 8). 

Si queremos saber más acerca de lo que los espacios reales de apren­
dizaje pueden significar para la enseñanza y el aprendizaje y de lo que los 
procesos educativos perderían si de repente se prescindiera de estos es­
pacios habría que estudiarlos más de cerca. Podemos basar nuestros es­
tudios en los descubrimientos de la psicología ecológica. Teniendo en cuenta 
las suposiciones ambientales generales compiladas por Gabrielle Heidler 
(1987: 19), podríamos postular lo siguiente para el caso especial del espa­
cio real de aprendizaje: esto no sólo crea las condiciones para la interac­
ción de los que toman parte en el proceso de aprendizaje; también puede 
influir en sus interacciones. Hasta puede influir en los contenidos y formas 
de estas interacciones, suscitando, cuestionando o reprimiendo una cierta 
conducta; afectando a los participantes estéticamente o enriqueciendo sus 
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experiencias. El significado del espacio fue demostrado más claramente 
por Karlfried Graf Dürckheim (1932: 389): 

Debe tomarse en serio el espacio concreto del individuo desarrollado en 
la totalidad de sus significados, porque en la naturaleza única de sus cua­
lidades, divisiones y órdenes es una forma de expresión, prueba del ácido 
y realización del sujeto que vive y experimenta en él y en relación con él. 

Esto puede aplicarse a todos los espacios concretos y tradicionales 
de aprendizaje mencionados aquí. 

Según Martin Burckhardt (1994: 8), las "cosas más próximas" en el 
espacio experimentado también indican tiempos e intervalos, marcan los 
"estratos de una historia que está lejos en el pasado, y todavía ejerce un 
efecto, aún hoy". En este contexto, hasta habla de un "salón de historia", 
que él define como un "salón de pensamiento". 

Interpretación de historia cultural 

Cuando el aprendizaje y la enseñanza ocurren en uno de estos espacios 
reales de enseñanza no parecen ser, a primera vista, nada extraordinario, 
puesto que es algo que todos hemos experimentado. Sin embargo, si ana­
lizamos estas circunstancias, nos encontramos con ciertas características 
que evocan costumbres que remontan a tiempos arcaicos, aunque pocas 
personas están conscientes de ellas hoy en día. Por ejemplo, se proporcio­
na un lugar particular exclusivamente para acciones particulares, que ade­
más se llevan a cabo a horas particulares y con cierto grado de regulari­
dad. En algunos lugares de aprendizaje hay que usar un determinado 
uniforme. Estas características recuerdan ritos de origen religioso en los 
que estaban vinculados lugar, tiempo y acción. Así, el aprendizaje y la en­
señanza se experimentan globalmente y al mismo tiempo se elevan por 
encima de las estructuras más extensas de la experiencia. El aprendizaje 
y la enseñanza pueden basarse en pautas de conducta que son incons­
cientes, pero bien arraigadas en estudiantes y maestros. Su ritualización 
da una cierta solidez y permanencia a las acciones que ocurren en los es­
pacios de enseñanza. 

La enseñanza y el aprendizaje efectivamente tienen orígenes sagra­
dos, y nos conviene tener esto en cuenta. La enseñanza originalmente se 
reservaba a los chamanes y sacerdotes, quienes recitaban textos sagra­
dos a sus adeptos para que los memorizaran. Del carácter sagrado del 
contenido hacían eco las formas en las que se trasmitían, caracterizadas 
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por el honor tributado al maestro y el ceremonial de enseñanza y aprendi­
zaje ( cf. Keay, 1950: 40). Después de un largo proceso de secularización, 
lo único que queda de eso hoy es más que nada la estructura espacio­
temporal uniforme y el predominio del maestro. La conferencia es un ejemplo 
impresionante. Max Horkheimer (1953: 24) la consideraba una "fallida 
secularización del sermón" y por este motivo calificaba a la enseñanza aca­
démica en general de arcaica. 

Este recurso es importante para el contexto de nuestro argumento 
porque deja más claros la función y el significado de los espacios de apren­
dizaje en una estructura tradicional de interacción. Los espacios de apren­
dizaje permiten la necesaria interacción regular con determinadas perso­
nas a horas fijas. Sobre todo, son resultado de una evolución histórica. La 
estructura educativa, que es enseñanza por exposición y aprendizaje re­
ceptivo, creada por la interacción entre espacio, tiempo, tradición y su­
jetos que actúan en espacios de aprendizaje, ha existido por miles de años 
y se encuentra en todas partes del mundo. De hecho, se ha convertido en 
un modelo cultural universal. 

Los análisis educativos suelen ocuparse sólo de los procesos de la en­
señanza y el aprendizaje que ocurren en estos espacios reales, con los 
actores, contenidos, métodos, medios y resultados de enseñanza, mas no 
con los espacios donde ocurren. La pregunta es si no se deberían exami­
nar también la existencia material, la calidad y las características de los 
espacios concretos de aprendizaje y su efecto en los procesos de aprendi­
zaje que ocurren en ellos. Este aspecto cobra más importancia cuando 
estamos obligados a imaginar qué pasa de hecho si estos espacios de 
aprendizaje desaparecen, como por arte de magia, sustituidos por espa­
cios virtuales. 

Incertidumbres 

Surgen de lo anterior las siguientes preguntas con respecto al aprendizaje 
en espacios digitales: 

1. El bosquejo del término campo de aprendizaje ha llamado la aten­
ción hacia la interrelación de todos los factores en el campo educativo. ¿Existe 
este complejo de factores en el campo virtual de aprendizaje también? ¿Está 
ausente, disminuido, reducido a la mitad o sólo indicado? 

2. lEI salto del lugar de aprendizaje al espacio virtual de aprendizaje 
conlleva una ganancia o pérdida de factores educativos eficaces? 

3. ¿continúan en el ambiente digitalizado de aprendizaje, los esfuer­
zos hacia la reforma del ambiente tradicional de aprendizaje? ¿se conside-
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ra y se usa como un nuevo campo de desarrollo y se prestará a métodos 
constructivistas de aprendizaje? 

Espacios virtuales de aprendizaje 
Características generales 

Lo ilimitado, incierto, inconcebible y vacío del espacio visto a través de la 
pantalla del monitor es lo que ha de hacer la mayor impresión en el obser­
vador. Se asocia con neblina densa, con un cielo infinito, y a veces con un 
hoyo negro. Cuando se hizo el intento de inventar metáforas para descri­
bir este espacio, los creadores de la universidad virtual usaron imágenes 
de un "desierto" (Hoyer, 1998a: 4) y "espacio" (Kaderali, 1998: 6). Nos 
encontramos ahora, y esto es lo que significan estas imágenes, en un es­
pacio más allá de los lugares de aprendizaje de antes, y hasta cierto punto 
más allá de las experiencias de aprendizaje que se pueden tener en los 
lugares de aprendizaje de antes. 

Es en este espacio no definido donde han de darse ahora las accio­
nes educativas, y donde se han de cumplir con las funciones de enseñan­
za y aprendizaje. Esto crea espacios virtuales especiales de aprendizaje, 
típicamente limitados en el tiempo, porque el espacio virtual de aprendiza­
je simplemente desaparece una vez que se completan las funciones de 
aprendizaje y enseñanza. Se trata de imágenes imaginarias temporales que 
sin embargo pueden seguir existiendo en la memoria y conciencia de los 
que actúan. 

Estas imágenes imaginarias se generan sobre todo en los estímulos 
visuales de la pantalla. Los espacios virtuales de aprendizaje que esto crea 
tienen naturalmente otras características en muchos aspectos. Para de­
mostrar cómo se distinguen de los espacios reales de aprendizaje, se pue­
de decir lo siguiente, paralelo a las características que les han sido deter­
minadas: 

1. Sus lugares no son fijos, por lo tanto pueden cambiar, a veces ac­
cidentalmente. 

2. No están rodeados de paredes, sino abiertos e ilimitados. 
3. Debido a la naturaleza fugaz del texto, de las representaciones y 

de las imágenes se reduce y se atenúa la función del observador como la 
figura central del espacio. 

3. No hay ejes verticales. Predomina lo horizontal a consecuencia de 
lo lineal de los textos e imágenes relativamente grandes y concentrados, 
pero sobre todo por el predominio constante del eje de la vista y de la 
observación. 
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4. La bidimensionalidad toma el lugar de la tridimensionalidad expe­
rimentada, con la excepción de esos casos en que se simula la tridimen­
sionalidad con fines de lucidez. 

5. Los objetos y personas que constituyen el espacio no son reales, 
sino virtuales. 

6. Las distancias a las personas que se presentan o se simbolizan no 
son relativamente constantes, sino relativamente inestables, variables y 
fluctuantes. No afectan la calidad e interpretación de sus relaciones. Por 
ejemplo, no hay "lugares preferidos" en los espacios virtuales. 

7. Ya no se contrastan el adentro con el afuera. 
8. Los espacios aparecen más neutros en cuanto a valores, y por lo 

tanto no tienen cualidad de experiencia comparable a los espacios reales. 
Sin embargo, el señalar estas diferencias entre los espacios reales y 

virtuales de aprendizaje sólo capta de manera vaga la naturaleza de los 
espacios de aprendizaje digital. Hacen falta explicaciones más detallados 
para caracterizarlos con más precisión. 

Lo ilimitado 
Por su significado trascendente, la naturaleza potencialmente ilimitada 
necesita subrayarse. La pantalla misma se asocia con espacios infinitamente 
grandes. Rainer Kuhlen ve el espacio virtual detrás de la pantalla como 
"una galaxia de miles y miles de asteroides", o como un "universo en per­
manente flujo que no reconoce ninguna línea cosmológica precisa, ni si­
quiera cadenas de tiempo" (1991: 179). Esto resulta ser algo sin prece­
dentes para estudiantes. Con Internet y la supercarretera informática todas 
las distancias terrestres se superan en fracciones de segundos. De hecho, 
los espacios de aprendizaje digital pueden abarcar tocio el mundo, por ejemplo, 
cuando los participantes en un seminario provienen de tocios los continentes 
(cf. Bernath y Rubin, 1998). La gran impresión que la distancia deja se 
nota sobre todo en las designaciones usadas por algunos expertos como 
sinónimos para "espacio de aprendizaje digital". Robert Kleinschroth (1996: 
160, 175), por ejemplo, usa la expresión paisaje de aprendizaje, Franz­
Theo Gottwald y Peter Sprinkart (1998: 50) se refieren al mundo de apren­
dizaje, y Rolf Schulmeister (1997: 79, 381) pone en plural esta expresión: 
mundos de aprendizaje. Estas designaciones superan los conceptos con­
vencionales de los espacios reales de aprendizaje y tratan de captar en 
palabras su asombrosa vastedad y extensión ilimitada. 

Sin acomodo espacial 
Para recalcar más el contraste entre los espacios reales y virtuales de apren­
dizaje, se hace hincapié en la pérdida del acomodo espacial conocido o de 
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lugares y objetos. Según Gotz Grossklaus (1997: 112), en la realidad de 
los medios, "nada tiene 'su lugar', pero todo tiene 'su tiempo': su presen­
cia fugaz como una huella de luz en la pantalla. Las constelaciones apare­
cen y desaparecen a la vista: en este proceso acelerado de aparición y 
desaparición ... se elimina toda profundidad de espacio y tiempo ... ". Por lo 
tanto, los objetos, las imágenes y los símbolos, incluyendo la escritura en 
el pizarrón, han perdido su "agarre" y se han vuelto dinámicos. Las "letras 
aparecen imperturbables, aparecen de la nada y regresan calladas al lugar 
de donde salieron cuando se lo ordenas, y cuando las suprimes, se disuel­
ven" (Kuhlen, 1991: 280). Ya no existen los conceptos familiares de arriba 
y abajo, izquierda y derecha. Se ha vencido la gravedad. Todas las repre­
sentaciones se ven "liberadas de las restricciones de la realidad física" (Turkle, 
1998: 103). Esto trae oportunidades sin precedentes para diseñar estos 
nuevos espacios de aprendizaje. Y para el individuo, "nace un grado de 
mundo que ya no está cubierto por la realidad" (Burckhardt, 1994: 313). 

Opacidad 
Si la pantalla no ofrece pistas para estructurar el espacio de aprendizaje, 
se crean conceptos espaciales de indefinición difusa (opacidad). La panta­
lla vacía, blancuzca, se asocia con espacios de alargamiento indetermina­
do, con asociaciones de espacio profundo, inmenso, y especialmente por­
que tanto en el espacio como aquí se pueden atravesar enormes distancias 
en segundos. Regresando a las metáforas de Rainer Kuhlen (1991: 280), 
"el todo es una sinfonía submarina de suaves vínculos y fracturas, una ronda 
galaxia! de cometas autófagos". 

El contraste de esto viene con los espacios de aprendizaje en realidad 
virtual. Se subrayan aquí los esfuerzos por ocupar la esfera vacía y difusa 
detrás de la pantalla, más precisamente, detrás de la pantalla donde se 
visualizan los datos. Se pueden simular cuartos tridimensionales ( estereos­
cópicos) que imitan los cuartos reales de manera por demás asombrosa. 
Parece que se reconstruyen los límites puestos por los muros, las relacio­
nes entre los objetos y sus .proporciones, y los efectos de distancia y rela­
ciones. Es más: los estudiantes no observan el cuarto tridimensional, se 
sumergen en él, se podría decir que traspasan la interfaz y se hallan den­
tro del cuarto virtual. Para lo que es la conciencia, se ha superado el límite 
entre los lugares reales de aprendizaje en el ambiente digital de aprendi­
zaje y el espacio virtual. Los estudiantes ahora pueden desarrollar una in­
tuición perspectiva del espacio, hasta desde diferentes perspectivas. Casi 
podemos creer que se ha reconstituido el "espacio experimentado" plan­
teado por Otto Friedrich Bollnow. Con más razón porque los estudiantes 
en este cuarto virtual tienen contacto con los objetos y hasta pueden rea-

98 



lizar acciones usándolos. Surgen nuevas oportunidades si varios estudian­
tes tienen acceso simultáneo vía Internet a este tipo de espacio de apren­
dizaje en realidad virtual ( cf. Alsdorf y Bannwart, 1997: 237). 

Virtualidad 
La virtualidad de las personas y objetos es también de gran importancia. 
La definición que da el diccionario para la palabra virtual cabe muy bien 
aquí: "siendo en esencia o efecto, pero no de hecho" (Webster, 1953: 2849). 
Un significado obsoleto de la palabra es hasta más preciso: "que tiene la 
facultad de eficacia invisible sin la agencia de un elemento material" (Webster, 
1953: 2849). Jürgen Wurster (1997: 2) reduce las circunstancias a lo mí­
nimo necesario. Para él, virtualidad significa "real, mas no tangible". Al mismo 
tiempo señala el papel importante que desempeñan los datos digitales en 
la definición del espacio virtual de aprendizaje. Puesto que el "cuarto" en 
los espacios virtuales de aprendizaje está tan vacío y abstracto como en 
los cuartos reales, es de hecho por la ayuda de estas personas y objetos 
virtuales que los estudiantes pueden formar las estructuras espaciales, las 
cuales tienen, sin embargo, una apariencia diferente de la que tienen en 
los cuartos reales. 

Telepresencia 
El fenómeno de la telepresencia es una característica espacial importante. 
Reduce drásticamente la distancia entre estudiantes y maestros, y entre 
los mismos estudiantes, y permite la "presencia mental con ausencia físi­
ca" (Kleinschroth, 1996: 237). Los estudiantes pueden estar sentados en 
sus ambientes digitales de aprendizaje en Ciudad del cabo, Wellington o 
Reikiavik y tomar parte en un seminario. A pesar de esto, sus palabras, 
escritas o habladas, tranquilas o emotivas, aparecen a una distancia de 
unos 40 cm de los ojos de sus maestros o compañeros. En sus pensa­
mientos conciben a sus compañeros como estando y actuando a grandes 
distancias, pero al mismo tiempo pueden participar en discusiones con ellos 
como si los tuvieran en frente. Están más cerca que si estuvieran en un 
salón de seminario o sala de conferencias. Se trata de una experiencia discorde 
del espacio y una manera completamente nueva de involucrarse en el pro­
ceso enseñanza-aprendizaje. 

Metáforas 
Es significativa la elección del término espacio de aprendizaje para lo ante­
rior. Parece obvio que el uso metafórico de este término (cf. Kuhlen, 1991: 
135) es un esfuerzo por dar cuenta del perturbador fenómeno de vacío y 
falta de estructura donde ahora la enseñanza y aprendizaje tienen que ocurrir. 
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Este esfuerzo es fácil de explicar. Una de nuestras necesidades básicas es 
la orientación en el espacio. La percepción del espacio, una "función fun­
damental de percepción, especialmente de la vista" (Stadtler, 1998: 906) 
se desarrolla desde el nacimiento y se ha convertido en un hábito fijo. La 
cognición espacial, en otras palabras la representación mental de las rela­
ciones espaciales, y la memoria espacial juegan un papel importante aquí. 
Si dejamos los cuartos reales y nos sumergimos en la esfera en la que los 
bits se pueden transformar en palabras, dibujos, imágenes o videos, no 
podemos dejar de imaginarnos esta esfera espacialmente también. Los 
términos red, Internet y web también son metáforas espaciales con las 
que se hace el intento de ahuyentar lo que es raro, extraño o hasta miste­
rioso en este fenómeno. Nos imaginamos nuestra computadora como un 
nodo en una red, y de esta manera obtenemos una cierta orientación lo­
cal. Lo interesante es que podamos hablar inclusive de una topología de la 
red (Voss y Raabe, 1997: 479) que se entiende como diferentes vínculos 
entre los nodos. El intento inherente de recuperar relaciones espaciales 
en la pantalla se nota más en el desarrollo del Virtual Reality Markup Language 
(lenguaje para marcar la realidad virtual: VRML), con el que los estudiantes 
pueden navegar en un espacio tridimensional. La home page se convierte 
así en el home space (d. Collis, 1996: 146). 

Estructuración espacial en el espacio virtual de aprendizaje. 
Conceptos de clasificación teórica 

El monitor entrega la apariencia de espacios virtuales de aprendizaje que 
los estudiantes construyen inspirados por estímulos visuales y a veces 
acústicos. Estos espacios son creados al mirar por la pantalla del monitor. 
La pantalla es la interfaz entre el espacio real de aprendizaje y el espacio 
virtual de aprendizaje. Evidentemente, estos espacio abstractos, imagina­
rios de aprendizaje carecen de la mayoría de los atributos de los espacios 
reales de aprendizaje. Ni siquiera se pueden definir exactamente las rela­
ciones espaciales internas. Éstas suelen ser bidimensionales y se constru­
yen mediante superficies estáticas. Pero también hay espacios de aprendi­
zaje que son tridimensionales y hasta dinámicos ( en otras palabras, que 
incluyen la dimensión del tiempo). Ante esta situación parece obvio consi­
derar cómo un espacio virtual de este tipo tiene que estructurarse para 
que sirva para la enseñanza y el aprendizaje. 

Hablando en términos generales, este espacio de aprendizaje puede 
subdividirse como sigue (Rolf Schulmeister, 1997: 26): 
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Espacio de presentación 1 Espacio semántico I Espacio del suceso 1 

En el espacio de presentación, a los estudiantes se les enseñan obje­
tos representados por símbolos (escritura, caracteres gráficos, imágenes). 
En el espacio semántico, se abre el significado de lo presentado a través 
de metáforas. Y en el espacio del suceso, los estudiantes interactúan con 
los objetos que se enseñaron, por ejemplo, navegando o explorando. Esta 
interacción es decisiva para el vínculo entre el espacio de presentación y el 
espacio semántico. Aquí, la "interacción física se vuelve interpretación se­
mántica." (Schulmeister, 1997: 27). El espacio del suceso resulta ser el 
verdadero espacio de aprendizaje. 

Peter Michael Fischer y Heinz Mandl (1990) subdividieron el espacio 
de aprendizaje de manera parecida: 

Estructura superficial 1 

Estructuras racionales 
y asociativas Estructura subjetiva 1 

Ambas sugerencias muestran claramente cómo deben interactuar los 
tres espacios de aprendizaje en el proceso de aprendizaje. Y ambas hacen 
de ciertas funciones de los estudiantes la base de una "arquitectura 
multimedia". Nótese cómo predominan una vez más las metáforas espa­
ciales. 

Metáforas espaciales 

Cuando uno se encuentra ante el espacio de aprendizaje inicialmente des­
conocido, sin estructura y descontinuo, obviamente uno intenta transferir 
al espacio virtual conceptos de espacios reales de aprendizaje tradicional. 
Estos conceptos se despiertan con metáforas espaciales. Una metáfora 
espacial como "homólogo electrónico" (Haack, 1997: 15) a un espacio fí­
sico familiar. El espacio virtual, que al principio todavía luce vacío y opaco, 
queda ocupado y estructurado en parte (por islas), y esto permite el co­
mienzo de la orientación espacial. 

Este proceso de ninguna manera es nuevo en el trabajo con compu­
tadoras. Si nos fijamos en el sistema operativo, por ejemplo, vemos que la 
metáfora escritorio pretende dar la impresión de un verdadero escritorio, 
luego está la papelera y la carpeta. Así se simula el lugar de trabajo del 
usuario en el ambiente digital de aprendizaje. Las expresiones como barra 
del menú o interfaz con el usuario juntan en un contexto espacial proce­
sos que nacieron por separado. 
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Se encuentran metáforas espaciales también con respecto al mismo 
proceso de aprendizaje. El término espacio de aprendizaje es una de ellas. 
Esta metáfora lleva a los estudiantes a comportarse lo más que puedan 
como si efectivamente se encontraran en espacios reales de aprendizaje. 
En el campo del hipertexto, las metáforas red y nodo también tratan de 
dar las impresiones espaciales de una presentación, aunque el hipertexto 
mismo ni siquiera está visible, está almacenado en código en un espacio 
minúsculo en los microchips del disco duro o en un cd-rom, algo que es 
inconcebible para la mayoría de la gente. 

Aún más importantes son las metáforas de espacios reales de apren­
dizaje que se usan, por ejemplo, cuando se habla de aula, seminarios o 
laboratorios virtuales, o se dan recorridos guiados por los paisajes o ciu­
dades virtuales. Estas metáforas crean espacios virtuales donde los estu­
diantes se mueven. También pueden demostrar, aunque sea de manera 
rudimentaria, una conducta de aprendizaje que ya conocen de los corres­
pondientes espacios reales de aprendizaje. Luego actúan como si estuvie­
ran en espacios reales de aprendizaje y adquieren con eso una cierta se­
guridad. Además, las metáforas espaciales hasta pueden producir una 
"correlación para la variedad de información que tiene sentido" (Schulmeister, 
1997: 53). 

Friedrich W. Hesse y Stephan Schwan (1996: 243) han señalado el 
papel desempeñado por las metáforas espaciales ('metáforas de interfaz") 
en los seminarios virtuales. Describen primero la función de las metáforas 
que designan "espacios geográficos mayores", como campus virtual, edifi­
cios virtuales y salones virtuales (auditorios, salones para seminarios, sala 
de entrada, cafetería, salones de lectura, etc.). Se usan estas metáforas 
"para visualizar la compleja estructura funcional de las conferencias por 
computadora en términos de referencias topológicas ya conocidas". Luego 
examinan "acomodos espaciales a pequeña escala en lugares específicos". 
En los espacios reales, suponen, las interacciones de los estudiantes se 
organizan y acomodan espacialmente, y así se orientan según referencias 
definidas. Por ejemplo, muchas discusiones se tienen en mesas redondas. 
Durante las conferencias, el ponente mira hacia el auditorio, y esto deter­
mina acomodos fijos típicos. El compartir un mismo espacio también co­
bra significado aquí para las relaciones personales y sociales. Cuando se 
lleva a cabo trabajo con las metáforas correspondientes en las conferen­
cias por computadora, se les dan a los estudiantes puntos de partida con 
los que pueden imaginar una convivencia y coexistencia espacial. Así, se­
gún los autores, se crea la impresión de pertenecer al grupo de aprendiza­
je y se hace socialmente presentes a los estudiantes que están trabajando 
a distancia, aunque sea en su pensamiento (telepresencia). 
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Dicen los autores que estos intentos por imaginar espacios reales de 
aprendizaje se logran hasta un cierto punto muy limitado. Teniendo en cuenta 
las diferencias estructurales que se han mencionado aquí, muchas veces 
simplemente no se da la total correspondencia entre los acontecimientos 
de los espacios reales de aprendizaje y los espacios virtuales. En mi opi­
nión, no se logrará ni con software mejorado ni con más intervenciones. 
Puede haber mundos de diferencia entre un seminario y un seminario por 
computadora sobre un mismo tema, por el cambio de oral a escrito, y de 
la comunicación sincrónica a la asincrónica. 

La transposición del comportamiento típico 
del proceso tradicional de enseñanza-aprendizaje 

Si a los estudiantes y maestros se les motiva a imaginar espacios reales de 
aprendizaje en los espacios virtuales, a muchos les parecerá obvio que deben 
repetir el comportamiento de enseñanza-aprendizaje que conocen de los 
espacios reales y, hasta donde sea posible, transponerlo al espacio virtual. 
Aparte de las dificultades que surgen aquí, que deben examinarse desde 
la perspectiva de la psicología del aprendizaje, este tipo de transacción también 
deja lugar a dudas educativas. David Hawkridge (1995a: 7) subrayó estas 
dudas al repetir su impresión de que "los medios viejos se usan para los 
métodos nuevos de enseñanza que son buenos, mientras que los medios 
nuevos se usan para los métodos viejos que son malos" Llegó a este re­
sultado paradójico al comparar la enseñanza tradicional ofrecida por la Open 
University en el Reino Unido con eventos de enseñanza electrónica. Resul­
ta que la educación a distancia tradicional se diseñaba profesionalmente 
según las reglas y tomando en cuenta la experiencia del diseño instruccional, 
mientras que las conferencias tradicionales demasiadas veces se ponían 
en cd-rom y se trasmitían en el ambiente digitalizado de aprendizaje, y se 
usaba la tradicional enseñanza presencial en el marco de una videoconfe­
rencia. 

Los que proceden de esta forma dejan de reconocer el enorme po­
tencial instruccional del ambiente digital de aprendizaje y su variabilidad 
de medios y métodos, y ambos son muy difíciles de concebir. Los viejos 
modelos instruccionales no dejan ver la riqueza de sus formas educativas 
y sus posibilidades específicas. Muchas de éstas están todavía por desa­
rrollarse, y se tendrá que reconocer, examinar y analizar las nuevas insta­
laciones técnicas, y detectar los posibles efectos en la enseñanza y apren­
dizaje. Si esto sucediera, se podría iniciar un cambio fundamental en las 
ciencias de la educación. 
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Todo esto por supuesto supera nuestras facultades de imaginación. 
La situación se parece a la que se dio después de la invención de la cine­
matografía. Al principio, nadie podía imaginar para qué podría servir esta 
nueva y curiosa oportunidad técnica, más que pasar las escenas típicas de 
ferias, circos y variedades. Tuvo que pasar un tiempo para que se utilizara 
la nueva tecnología para la dramaturgia propia del cine (e.g., tomas exte­
riores, tomas, cámaras móviles, c/ose-ups, tomas detalladas, cortes, mon­
tajes, animación, caricaturas, caja azul), y para que los cineastas abando­
naran los montajes tradicionales de los teatros y llegaran a soluciones 
completamente nuevas. Tardaron en apreciar la enorme diferencia entre 
una producción teatral, limitado en tiempo y espacio, y una película, que 
no está limitada ni por tiempo ni por espacio. Probablemente se dará un 
desarrollo similar en la didáctica del ambiente digital de aprendizaje, y esto 
podría abrir nuevas dimensiones de un sistema de enseñanza-aprendizaje 
liberado de los límites de tiempo y lugar. Podrían resultar formas innova­
doras de aprender en espacios virtuales de aprendizaje. 

Sin embargo, para que esto suceda, necesitamos hacernos conscien­
tes de la diferencia radical entre los espacios reales y virtuales de aprendi­
zaje. 

Resumen 

Hemos visto que hay una vasta diferencia entre los espacios tradicionales 
de aprendizaje y los virtuales. Esto es importante porque nos ayuda a 
entender por qué podría ser provechoso y hasta necesario innovar 
drásticamente los procesos de aprendizaje cuando usamos la red. No bas­
tará con adaptaciones cuidadosas. 

Otra consideración viene a reforzar esta afirmación. Los espacios tra­
dicionales o reales de aprendizaje, por ejemplo, las salas de conferencias, 
los salones para seminarios, las aulas en universidades o escuelas, forman 
parte de nuestra experiencia cotidiana. Todos los conocemos íntimamen­
te, pues somos productos de lo que ocurría en esos espacios. Pero ¿nos 
hemos puesto a pensar en la función principal y fundamental de estos 
ambientes tradicionales de aprendizaje técnico? Básicamente se planea­
ron, diseñaron y construyeron para lograr un propósito principal: propor­
cionar lugares adecuados donde estudiantes y profesores pueden encon­
trarse cara a cara, reunirse, vivir y aprender juntos. Convocatioera el principio 
organizacional fundamental de la universidad medieval y de todas las uni­
versidades de campus hoy en día. La razón era que en aquel tiempo la 
enseñanza era básicamente un proceso oral, como lo sigue siendo hoy en 
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día. No había otro camino para la instrucción oral más que juntarse para 
hablarse y escucharse. Los espacios reales de aprendizaje representan la 
tecnología de enseñanza-aprendizaje tradicional. El tamaño y las propor­
ciones de los salones se adaptaron a los requisitos de ciertos formatos de 
enseñanza oral. 

Estos espacios tradicionales de aprendizaje tienen propiedades espe­
cíficas e importantes: las actividades de aprendizaje se tienen que fijar con 
respecto a tiempo y lugar. Estos espacios protegen contra las distraccio­
nes de afuera, facilitan la formación de grupos, permiten experiencias de 
convivencia y la común aspiración y búsqueda de conocimientos. Por otro 
lado, hay una interacción entre los espacios reales de aprendizaje y los 
estudiantes. Los estudiantes absorben sus incentivos no solamente por 
los ojos sino por todos los sentidos. Esto suscita sentimientos, asociacio­
nes y actitudes. Es más, influyen también de alguna manera en la forma y 
contenido de sus interacciones. 

No debe sorprendernos pues que estos espacios reales crearon las 
condiciones para estrategias, técnicas y procedimientos de enseñanza­
aprendizaje muy específicos. Debemos estar conscientes del hecho de que 
estas estrategias se han desarrollado en un proceso histórico que remon­
ta a sus orígenes sagrados en los tiempos arcaicos. Y debemos caer en la 
cuenta de que toda instrucción que ocurre en los espacios reales de apren­
dizaje se basa en experiencias históricas y en la tradición de determinadas 
culturas de aprendizaje, y culturas de aprendizaje oral. Lectio y disputatio 
fueron las formas medievales que todavía existen y prevalecen como la 
conferencia y el discurso científico. Los monólogos de maestros en escue­
las y universidades todavía forman parte de esta tradición. 

Si nos enfocamos en los espacios virtuales de aprendizaje encontra­
mos un escenario completamente diferente. Imagínese: todas las propie­
dades mencionadas hasta ahora han desaparecido. El propósito principal 
de los espacios reales de aprendizaje, la reunión de maestro y estudian­
tes, ya no tiene sentido. La esfera ilimitada e incomprensible detrás de la 
pantalla del monitor se extiende más allá de todos los lugares de aprendi­
zaje conocidos y puede abarcar el mundo, y hasta el cosmos. El tiempo y 
los lugares no están fijos. Este espacio insondable no está cerrado ni pro­
tegido, las personas y los objetos no están relativament~fijos, sino más 
bien fugaces y transitorios. Cambian a menudo, y rápidamente. Fluctúan. 
No hay un ambiente real con el que los estudiantes puedan interactuar y 
relacionarse. Los estudiantes no interactúan cara a cara en grupos, sino 
que tienen que comunicarse con sus compañeros que están en otro lugar. 
Así que los estudiantes no están involucrados unos con otros. Pero lo más 
importante es que los estudiantes no hablan y escuchan, sino que leen y 
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escriben. La enseñanza y el aprendizaje orales se ven reemplazados por la 
enseñanza y el aprendizaje escritos. Esto quiere decir que se ha destruido 
una tradición de aprendizaje. Y se pierde totalmente la dimensión históri­
ca. Estos espacios virtuales de aprendizaje difieren tan drásticamente de 
los espacios reales que cualquiera que reflexione de cerca y seriamente 
sobre ellos sufre un choque de reconocimiento. 

¿por qué es necesario enfocarnos en esta diferencia particular? Por­
que nos encontramos ante un problema pedagógico fundamental. ¿Es 
adecuado, permitido o recomendable transplantar a espacios virtuales, 
métodos de aprendizaje desarrollados en espacios reales? Es decir, ¿pode­
mos replicar formas de aprendizaje y enseñanza que son inherentes a los 
espacios reales de aprendizaje? Todos sabemos la frecuencia con que esto 
se está haciendo. ¿Podrían transplantarse métodos de aprendizaje especí­
ficos a nuestra cultura tradicional de aprendizaje, que es predominante­
mente oral, a una cultura de aprendizaje que es predominantemente es­
crita? lNo enfrentamos incompatibilidades estructurales graves cuando lo 
hacemos? lNo será necesario definir de nuevo el aprendizaje cuando usa­
mos la red? En el último análisis, creo que es obvio que el aprendizaje en 
los espacios virtuales requiere estrategias pedagógicas específicas a sus 
ambientes digitalizados de aprendizaje. 

¿cómo podrían ser estas estructuras pedagógicas? No se pueden en­
contrar las respuestas recurriendo una vez más a los métodos que ya cono­
cemos de nuestras experiencias en la escuela y la universidad. No, tene­
mos que abrir nuevos caminos. Deberemos analizar cuidadosamente el 
ambiente digitalizado de aprendizaje bajo una óptica pedagógica innovadora. 
Deberemos preguntarnos ¿cuáles son las nuevas posibilidades tecnológi­
cas que se podrán explotar para nuevos propósitos de aprendizaje?, les 
posible derivar de ellas nuevas estrategias pedagógicas? y ¿cómo podemos 
estructurar los espacios virtuales de aprendizaje en beneficio de los estu­
diantes? Estas tareas son prioritarias. Al cumplir con ellas, tal vez podremos 
discernir los contornos de una pedagogía del aprendizaje en línea. 
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7. Un modelo pedagógico para usar los 
espacios virtuales de aprendizaje* 

El principio de la autonomía del aprendizaje se realiza en los espacios de 
aprendizaje basados en multimedia, porque en ellos los individuos pue­
den seguir aprendiendo por su cuenta, sin ayuda ni asistencia desde fuera. 
Llegarán a una etapa de autodeterminación desde donde podrán con­
trolar su propia revolución de aprendizaje. Una tarea fundamental de las 
pollticas educativas del futuro es poner esta etapa al alcance de todos. 

GonwALD Y SPRINKART (1998: 56) 

LJN ANÁLISIS DE LAS OPORTUNIDADES TECNOLÓGICAS ESPECIALES PROPOROONADAS POR 

EL AMBIENTE DIGITAL DE APRENDIZAJE NOS LLEVA AL DESCUBRIMIENTO DE QUE SE 

PUEDE SUBDMDIR EL AMPLIO E INDETERMINADO ESPACIO DE APRENDIZAJE QUE SE 

ENCUENTRA DETRÁS DE LA PANTALLA DE LA COMPUTADORA, EN CUANDO MENOS DIEZ 

ESPACIOS DISTINTOS DE APRENDIZAJE ( CF. PETERS, 1999). HACEN POSIBLES LAS 

ACTMDADES EDUCATIVAS GRACIAS A LA SITUA• ÓN TECNOLÓGICA ESPECIAL. No CABE 

DUDA: ALGUNAS PARECEN INUSITADAS, HASTA EXTRAÑAS, PARA LA CONCEPCIÓN TRA­

DICIONAL DEL APRENDIZAJE. lAs SITUACIONES DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE EN ES­

TOS ESPACIOS VIRTUALES SON ESTRUCTURALMENTE DIFERENTES DE LAS QUE SE DAN 

EN LOS CORRESPONDIENTES ESPACIOS REALES. POR LO TANTO NO HAY POR QUÉ LLE­

NARLOS DE ACTIVIDADES BASADAS EN MODELOS DE EDUCACIÓN TRADICIONAL, EN 

ALGUNOS CASOS ESTO CAUSARÍA CONFUSIÓN. SURGE TAMBIÉN LA PREGUNTA SI LOS 

ESPACIOS VIRTUALES SE PUEDEN RECONOCER Y COMPRENDER DE UNA MANERA TEC­

NOLÓGICAMENTE ESPECÍFICA Y AL MISMO TIEMPO SER ÚTILES PARA FINES EDUCATI­

VOS GENUINOS. SE BOSQUEJAN LOS POSIBLES BENEFICIOS EDUCATIVOS DE CADA UNO 

DE LOS DIEZ ESPACIOS VIRTUALES DE APRENDIZAJE Y SE RELACIONAN ENTRE ELLOS. 

SE PUEDE DERIVAR DE AHÍ EL CORRESPONDIENTE COMPORTAMIENTO DE ENSEÑANZA­

APRENDIZAJE, EL QUE EN ALGUNOS PUNTOS SE DESVÍA DECISIVAMENTE DE LO EXPE­

RIMENTADO EN LOS ESPACIOS REALES. SI ESTAS DESVIACIONES SE USAN EN CONJUN­

TO CON LAS VENTAJAS INDISCUTIBLES DEL AMBIENTE DIGITAL DE APRENDIZAJE, SE PODRÁ 

* Se publicó primero en Grundlagen der Weiterbi/dung: Praxishilfen (1999), capítulo 5, 
5.1.60. Reimpreso en W: Marotzki, D. M. Meister, y U. Sander (editores) (2000). Zum 
Bildungswert des Internet, Opladen: Leske + Budrich, pp. 159 - 188. 
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CREAR UN NUEVO MODELO DE APRENDIZAJE AUTÓNOMO Y AUTOCONTROLADO QUE SE ORIENTE 

SEGÚN LOS MODELOS EDUCATIVOS DEL APRENDIZAJE POR "DESCUBRIMIENTO" Y "RESO­

LUOÓN DE PROBLEMAS", Y CON EL EJEMPLO DEL INVESTIGADOR INDEPENDIENTE. Lo MÁS 

PROBABLE ES QUE ESTE TIPO DE MODELO SEA ADECUADO Y DESEABLE PARA APRENDER EN 

LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO QUE SE AVECINA. 

Introducción 

En los intentos por usar la unidad técnica de PC, multimedia e Internet 
para enseñar y aprender, muchas veces hay diseños basados en las ideas 
propias del usuario, o en procesos y modelos tomados de la informática y 
las ciencias de la comunicación, y también de la tecnología de la computa­
ción. Esto es obvio, porque la mayoría de estos proyectos fueron desarro­
llados por expertos de estas disciplinas y porque hay una cierta proximi­
dad entre información y contenidos de la enseñanza. Al mismo tiempo 
debemos considerar cómo se pueden usar los nuevos medios y procesos 
técnicos desde un principio para fines educativos y con métodos educati­
vos derivados de experiencias educativas. Por ejemplo, los conceptos en­
señanza y modelo de aprendizaje que se consideran adecuados son muy 
importantes. Aún más importante es la imagen humana que se integre en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. lSe percibe a los estudiantes en su 
situación individual y social y como personas responsables dentro del pro­
ceso de aprendizaje o se reducen a ser usuarios? Esta pregunta es funda­
mental para el uso del ambiente digital de aprendizaje y no debe pasarse 
por alto. Sin embargo, en el entusiasmo por los rápidos avances tecnoló­
gicos en el campo de la informática y ciencias de la computación, muchas 
veces los protagonistas del ambiente digital de aprendizaje descuidan los 
aspectos educativos porque piensen que se abre una nueva era con el sis­
tema de aprendizaje mediado por computadoras, basado en redes y 
multimedia, en el que se pueden dejar atrás las consideraciones educati­
vas porque se supone que apuntan hacia el pasado, hacia una era preelec­
trónica, y podrían obstaculizar el nacimiento de una nueva era de ense­
ñanza y aprendizaje. 

En contraste con esto, hay que subrayar la primacía de las metas 
educativas, hasta pedagógicas. Aun el ambiente digital de aprendizaje más 
poderoso, equipado con los periféricos más actuales, no es más que un 
aparato vacío si sólo se usa para transportar datos o información. Ambos 
tienen que convertirse en conocimiento. Las ciencias de la educación pue­
den brindar servicios inestimables a maestros y estudiantes, para nom­
brar sólo un aspecto importante. 
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Perspectivas educativas 

Desde el punto de vista pedagógica, los espacios virtuales de aprendizaje 
bosquejados aquí son especialmente atractivos porque las actividades es­
pecíficas que ahora son posibles en ellos pueden desarrollarse individual­
mente y por separado, y pueden combinarse, empaquetarse e integrarse. 
Proporcionan espacio nuevo para el diseño instruccional. 

No se puede sobrestimar el provecho que se puede sacar. Aunque el 
ambiente digital de aprendizaje hubiera abierto sólo uno de los nuevos 
espacios, por ejemplo, el espacio multimedia, que permite que se empa­
queten juntas diferentes modalidades de presentación, o sólo el espacio 
de información con su acceso rápido a las bases de datos del World Wide 
Web, esto por sí solo habría sido un avance notable que hubiera provoca­
do el entusiasmo de los diseñadores instruccionales y el asombro de los 
pedagogos. Pero no tenemos uno, sino por lo menos diez de estos espa­
cios de aprendizaje, cada uno con sus actividades específicas de aprendi­
zaje, y juntos estructuran el espacio virtual de aprendizaje para el ambien­
te digital de una manera innovadora. Nos encontramos ante un impulso 
modernizador de primer grado, sin precedente en la historia del aprendi­
zaje, cuyos efectos aún no se pueden prever. 

En el uso diario, por la naturaleza única de estas nuevas oportunida­
des de aprendizaje y por la fácil posibilidad de combinación, este ambiente 
digital de aprendizaje resulta ser una configuración extremadamente ver­
sátil y adaptable de hardware y software específicos. Gracias a su flexibi­
lidad y adaptabilidad se puede usar en muchos servicios educativos, no 
sólo para imitar las formas tradicionales de instrucción sino también para 
diseñar arquitecturas innovadoras de aprendizaje. Los fines para los que 
se usa dependen de muchos factores situacionales, institucionales y eco­
nómicos, incluyendo desde luego la orientación de la teoría de aprendizaje 
y la disposición de maestro y estudiantes para innovar. 

Funciones tecnológicas 

La estructuración del espacio virtual de aprendizaje según las formas tra­
dicionales de aprendizaje y enseñanza es obvia y hasta comprensible al 
principio, porque nos estamos moviendo en un terreno nuevo y descono­
cido. Pero estas formas no reflejan el potencial real de la enseñanza-apren­
dizaje que los sistemas electrónicos permiten; de hecho, apenas si tocan 
la superficie. Por eso yo quisiera proponer una estructuración diferente, 
una basada esencialmente en las oportunidades brindadas por la tecnolo-
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gía de la información y de la comunicación. Es importante reconocer sus 
posibilidades pedagógicas. 

lCuáles son las funciones tecnológicas que más merecen la atención 
de los diseñadores instruccionales? En términos generales, lo que hay que 
hacer es señalar importantes campos de trabajo en las ciencias computa­
cionales como "la compilación y presentación de información, la represen­
tación del conocimiento y la administración del conocimiento" (Kuhlen, 1991: 
275). En particular, las nuevas tecnologías surgen de la unión e integra­
ción de tres tecnologías electrónicas: computadora, multimedia y tecnolo­
gía de redes. Estas tecnologías se basan a su vez en tecnologías especia­
les para comunicación, transmisión, presentación, búsqueda, acceso, análisis, 
almacenamiento, realidad virtual y administración. Integradas, vienen a 
dar unidades con diferentes configuraciones, con una eficiencia inaudita. 
Con ellas la computadora puede realizar las siguientes funciones: 

l. Presentación de información 
2. Almacenamiento 
3. Recuperación 
4. Comunicación 
5. Colaboración 
6. Exploración 
7. Multimedia 
8. Hipertexto e hipermedia 
9. Simulación 
10. Realidad virtual 
Estas funciones en sí no se han desarrollado con fines de aprendizaje 

y enseñanza. No forman parte de la experiencia pedagógica tradicional y 
actual. Son ajenas al pensamiento pedagógico. Sus designaciones son ex­
trañas a la jerga específica de la pedagogía. Y sin embargo es útil e intere­
sante analizarlas para descubrir si se pueden interpretar en términos peda­
gógicos. lPodrían usarse y hasta explotarse estas funciones en procesos 
de aprendizaje y enseñanza? La siguiente consideración podría ser útil para 
responder a esta pregunta. 

La transformación de las funciones técnicas 
en funciones pedagógicas 

1. Presentación de información. Tradicionalmente se ha concebido al 
aprendizaje como una consecuencia de la enseñanza, la cual tenía que ser 
ofrecida a los estudiantes, traída e impartida a ellos prescriptivamente; por 
lo tanto, la mayoría de los maestros consideran esto su tarea principal. Así 
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que el ofrecer, presentar, enseñar e ilustrar se han convertido en un mo­
delo educativo que estructura y caracteriza las actividades de enseñanza­
aprendizaje de una manera única. Se puede ver el ambiente digital de apren­
dizaje como un medio extraordinariamente eficaz que supone, realiza y 
perfecciona precisamente estas funciones. La razón de esto es, por un lado, 
la posibilidad de diseñar la materia de una manera microdidáctica que integre 
varias modalidades y, por el otro lado, la variedad y diferenciación de las 
formas de representación que el multimedia ofrece. En particular, es posi­
ble ofrecer programas de aprendizaje donde la enseñanza se adapta al 
conocimiento, las habilidades y los requisitos previos de los estudiantes 
(et Leutner, 1997: 139). 

2. Almacenamiento. La eficiencia insuperable de una PC para almacenar 
información puede disminuir la presión sobre la memoria de maestros y 
estudiantes por igual. La retención y acomodo sistemáticos de informa­
ción relevante al tema, lo cual es imperativo para el trabajo académico, 
puede integrarse fácilmente en el proceso de aprendizaje. A largo plazo, 
se puede desarrollar una administración hábil de documentación, una 
objetivación del conocimiento personal, que cambia constantemente y puede 
seguir desarrollándose a lo largo de la vida, siempre y cuando los docu­
mentos electrónicos duren todo ese tiempo. 

3. Recuperación. Esta función ofrece un apoyo especialmente interesante 
para el proceso de recordar lo que los estudiantes han almacenado en sus 
memorias. Con la ayuda de servidores y buscadores se puede procurar, 
encontrar y usar información en bases de datos internas y externas, en 
páginas o sitios web, en bibliotecas electrónicas, diccionarios y revistas pro­
fesionales. Estas fuentes de información, disponibles globalmente, son 
de fácil acceso para los estudiantes. 

4. Comunicación. El correo electróncio y las conexiones de video signifi­
can que en cualquier momento y en cualquier lugar se pueden buscar y 
mantener diálogos y discusiones con maestros y compañeros, también con 
gente de afuera y hasta con desconocidos, y según la situación en varios 
niveles, se puede desde "chatear" hasta compartir discursos académicos. 

S. Colaboración. La comunicación mencionada aquí hace posible una serie 
de importantes formas de planeación, desarrollo y evaluación conjuntos 
desde cualquier lugar, simultánea y consecutivamente, desde trabajar en 
parejas hasta trabajo de proyecto y la colaboración en grupos autoorganizados 
de enseñanza y aprendizaje. 
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6. Exploración. La exploración, el "surfeo", y la navegación en la red ex­
tiende la tradicional búsqueda de información con una nueva e inesperada 
manera de leer. Se vuelve accesible un cosmos global de información. Es­
tas actividades llevan a un aprendizaje de exploración sobre la base de los 
intereses y preferencias propios. Preparan y promueven el aprendizaje 
autónomo. 

7. Multimedia. Con la ayuda de la acumulación, combinación e integra­
ción de varias modalidades de presentación, se pueden presentar e impar­
tir los resultados de la enseñanza de una manera especialmente convin­
cente. Se pueden presentar los contenidos de la enseñanza intensivamente 
a los estudiantes igual que en la realidad, y a veces de manera más impre­
sionante. Las modalidades de presentación incluyen: texto, gráficas bi y 
tridimensionales, imágenes en pixeles, y hasta video, audio y animación 
en dos y tres dimensiones. El procesador electrónico de palabras puede 
ser un poderoso dispositivo de aprendizaje. Los estudiantes que saben 
compilar, capturar, transmitir, procesar, clasificar, guardar, conectar y sacar 
información, y que además saben crear textos en la interfaz, formatearlos 
y estructurarlos claramente, pueden sacar mucho provecho de estas habi­
lidades para su aprendizaje. La conexión entre leer, pensar y escribir se 
vuelve muy importante. Esto crea un comportamiento específico de apren­
dizaje en el que se concentran y se integran actividades que están muy 
separadas en los espacios reales de aprendizaje. Además se simplifica 
enormemente la presentación exacta y semiprofesional, así como la distri­
bución de los resultados. 

8. Hipertextos e hipermedia. Con los programas no lineales de apren­
dizaje presentados por hipertexto e hipermedia los estudiantes pueden de­
sarrollar estilos autorregulados y autónomos de aprendizaje. Pueden lle­
var a cabo aprendizaje personalizado y orientado hacia problemas en campos 
complejos de conocimiento. Estos programas apoyan procesos de apren­
dizaje constructivo y flexibilidad cognoscitiva. 

9. Simulación. A los estudiantes se les puede poner en una situación en 
la que tienen contacto con la realidad simulada (modelo). Esto es particu­
larmente provechoso si se observan o hasta se controlan los procesos, por 
ejemplo, en ciencias administrativas o tendencias macroeconómicas o 
experimentos científicos o experimentos reales en un laboratorio virtual 
(Hoyer, 1998b). También se simulan espacios que los estudiantes tienen 
que inspeccionar o visitar. La mayoría de los videojuegos funcionan con 
simulaciones que permiten a los jugadores experimentar espacios nuevos. 
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Los museos virtuales y los recorridos guiados virtuales trabajan con efec­
tos similares. 

10. Realidad virtual. Los estudiantes pueden comunicarse interactiva­
mente con objetos y personas tridimensionales en los espacios y paisajes 
tridimensionales de una realidad virtual, y hasta moverse y observar en 
estos espacios. Mediante esta inmersión en el espacio virtual se puede dirigir 
la atención de los estudiantes hacia ciertos puntos, intensificándola y 
escudándola de las distracciones del mundo real. Su interacción con un 
programa de aprendizaje es más y más intensiva porque sus acciones se 
convierten directamente en datos, y las consecuencias de las acciones se 
experimentan directamente en el espacio tridimensional. Resulta más fácil 
aprender hechos complejos y abstractos a través de los sentidos. Se pue­
de satisfacer de manera especialmente impresionante el hábito de pensar 
en espacios, pues se construyen "espacios de conocimientos" y "paisajes 
de información" (Alsdorf y Bannwart, 1997: 442). Para muchos estudian­
tes será provechoso sobre todo si pueden aplicar y fortalecer sus conoci­
mientos y habilidades en estos espacios igual que en el mundo real, por 
ejemplo, capacitación para pilotos de aviones y maquinistas de ferrocarril, 
o aprender y practicar técnicas quirúrgicas en el cuerpo humano. Los es­
tudiantes tienen a su disposición salones de aprendizaje que sólo simulan 
emergencias, para que superen su temor a equivocarse. 

Podemos ver cómo las funciones tecnológicas mencionadas aquí se 
parecen a, y conllevan, actividades educativas específicas. Si quisiéramos 
resumir los puntos en los que la situación de enseñanza-aprendizaje en el 
ambiente digital de aprendizaje se distingue de la enseñanza y el aprendi­
zaje tradicionales, los siguientes campos de actividades, que no se dan en 
el aprendizaje tradicional, serían de los primeros en ser mencionados: 

1. Se usa la computadora como medio universal de enseñanza y apren­
dizaje, pues contiene básicamente todos los medios utilizados antes. 

2. Con la computadora el estudiante puede compilar archivos con 
conocimientos que ellos mismos han recopilado, y volver una y otra vez a 
estos archivos. 

3. La computadora facilita el rápido acceso a información distribuida 
cuando esto se requiere para el aprendizaje. 

4. Con el software de aprendizaje adecuado, la computadora puede 
convertir la interacción con el programa de aprendizaje o con el software 
de aprendizaje en un elemento relevante, hasta predominante del proce­
so de aprendizaje, si es que la situación de aprendizaje lo requiere. 

5. La computadora hace posible y simplifica la comunicación con com­
pañeros ubicados en diferentes partes. 
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6. La computadora también permite la simulación de modelos diná­
micos. 

7. La computadora permite y simplifica el aprendizaje por descubri­
miento. Los estudiantes se convierten en los "diseñadores y coautores de 
su educación" (Kleinschroth, 1996: 173). 

Estas funciones, sin embargo, no están conectadas una a otra 
estructuralmente como en los espacios reales de aprendizaje, sino que están 
disponibles por separado, sobre pedido. Siguiendo con esta metáfora: los 
espacios digitales de aprendizaje no están interconectados en una escuela 
virtual o edificio universitario, sino que existen en alguna parte de un cos­
mos virtual de aprendizaje. 

Si las posibilidades para usar los avances tecnológicos se han recono­
cido, probado e integrado en el arsenal de procesos de aprendizaje dispo­
nibles para el diseño instruccional, entonces el mal uso de la comunica­
ción computarizada para presentar conferencias tradicionales C'cabezas 
hablando''), para dar clases convencionales con maestros déspotas o para 
tener seminarios tradicionales donde se lean trabajos y se pasen películas, 
no se ha de considerar solamente como una completa falta de imagina­
ción sino también como una descarada falta de ética educativa. En los nuevos 
espacios de aprendizaje no se trata en primer lugar de enseñanza por 
exposición y aprendizaje receptivo, sino de otras cosas completamente di­
ferentes. Las grandes diferencias entre los espacios reales y virtuales de 
aprendizaje muestran que la enseñanza y aprendizaje conducidos 
electrónicamente también pueden diseñarse para ser completamente di­
ferentes en términos estructurales a los métodos tradicionales. Las inno­
vaciones tecnológicas que se han mencionado hacen posibles actividades 
que son muy convenientes para la reforma educativa. Antes que nada 
encontramos las oportunidades para el ulterior desarrollo y consolidación 
del aprendizaje autogobernado y autocontrolado, así como para el apren­
dizaje comunicativo y colaborativo, orientado a la realidad. 

Si se aprovechan estas oportunidades, tales actividades diferirán ne­
cesariamente de las formas convencionales de enseñanza y aprendizaje, 
en algunos casos de manera considerable. Esto les parece extraño a los 
tradicionalistas, si no es que los escandaliza. Se ha de subrayar también el 
aspecto de reforma, porque no son pocos los practicantes que entusiasma­
dos con las nuevas tecnologías piensan que las computadoras conectadas 
en redes representan un poderoso medio para transportar enseñanza y 
aprendizaje convencionales. Lo importante de la actual coyuntura es desa­
rrollar nuevos métodos, procedimientos y convenciones, y usarlos para ocupar 
y estructurar el infinito espacio virtual en distintas posiciones, para crear un 
nuevo campo educativo de operaciones con su propia legitimidad. 
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El resultado: diez nuevos espacios de aprendizaje 

Por la estrecha relación de las actividades educativas innovadoras y sus 
respectivas bases tecnológicas, parece obvio proponer diferentes designa­
ciones para los espacios virtuales de aprendizaje que representan. Esto es 
apropiado también porque, como hemos visto, se trata de espacios que en 
esencia están separados uno el otro: 

l. Espacios para instrucción 
2. Espacios para documentación 
3. Espacios para información 
4. Espacios para comunicación 
5. Espacios para colaboración 
6. Espacios para exploración 
7. Espacios para multimedia 
8. Espacios para hipertexto 
9. Espacios para simulación 
10. Espacios en la realidad virtual 
Por supuesto, y esto tiene que repetirse, estos espacios no existen 

realmente. Lo que es real para los estudiantes es sólo el ambiente digital 
de aprendizaje con la pantalla del monitor como interfaz. Los espacios virtuales 
sólo se crean, como ya se ha dicho, cuando el espacio vacío imaginado 
detrás de la pantalla se convierte en un escenario para actividades, en nuestro 
caso, actividades educativas. No nos contentamos con objetos y símbolos 
en la pantalla, sino que imaginamos estas acciones en sus dimensiones 
espaciales, aunque su claridad puede variar. 

A fin de demostrar algunas de las actividades pedagógicas típicas que 
son posibles con los ambientes digitalizados de aprendizaje se podría se­
ñalar la diferencia entre las actividades de aprendizaje en los espacios rea­
les y la manera en que los estudiantes a) intercambian información con 
sus compañeros por e-mail o multimedia; b) recopilan carpetas y coleccio­
nes de textos, sonido y fotos para un tema dentro de un proyecto de apren­
dizaje; c) buscan información entre un mar de datos para resolver un pro­
blema; d) resuelven un problema en un seminario virtual colaborando con 
varios compañeros y así llegan a nuevos conocimientos; e) navegan por 
un extenso hipertexto para encontrar el acceso y ruta individuales que cu­
bren sus requisitos y aspiraciones de aprendizaje; f) desarrollan y publi­
can sus resultados en formas gráficamente ambiciosas; g) estudian con­
tenidos de aprendizaje usando presentaciones multimedia profesionales, 
incluyendo animación, simulación y etapas experimentales; h) usan pro­
gramas de video almacenados en cd-rom para visitar un arrondissement 
en París, por ejemplo, o para inspirarse en las colecciones de El Prado, en 
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Madrid, e i) usan la creación de una realidad virtual como estudiantes de 
arquitectura para experimentar los efectos de los cuartos en los planos 
para una casa, o como estudiantes de medicina para hacer un viaje por el 
cuerpo humano. 

Los diez nuevos espacios de aprendizaje señalados aquí nos confron­
tan con la necesidad de una reforma educativa. Nos ofrecen un mundo de 
nuevas posibilidades de enseñanza y aprendizaje que no conocíamos an­
tes. Nos encontramos ante el reto de conocerlos primero, desarrollarlos 
más, usarlos con imaginación y tener disposición para experimentar y va­
lor para recorrer caminos nuevos. Sin embargo, todo esto dará resultados 
sólo si estamos conscientes de las características especiales de los nuevos 
espacios de aprendizaje, y conocemos a fondo sus ventajas y desventajas 
educativas y pedagógicas. Debemos estar conscientes de que el salto de 
los espacios reales de aprendizaje a los virtuales significa un cambio abrupto 
a otro mundo. Debemos atrevernos a tomar este paso, sobre todo por nuestra 
responsabilidad educativa. Todos los que trabajan en la educación de adultos 
y educación continua enfrentan la tarea de preparar a sus estudiantes para 
que puedan aprender en la sociedad del conocimiento. Y esto ocurrirá 
principalmente en los nuevos espacios virtuales de aprendizaje. 

Una consideración de los diez 
espacios virtuales de aprendizaje 

Se bosquejarán en seguida con más detalle algunas de las oportunidades 
educativas más impresionantes de los nuevos espacios de aprendizaje. Al 
hacer esto, el punto de partida será las actividades pedagógicas relevan­
tes, y no se hará más que una referencia fugaz a la tecnología de base. La 
razón por explicar así los espacios virtuales de aprendizaje es para demos­
trar su poder innovador. Ayudan a reformar y "modernizar" el aprendizaje. 

El aprendizaje con la enseñanza por exposición 
El comportamiento tradicional de enseñanza-aprendizaje, según el "para­
digma de instrucción" ( d Reinmann-Rothmeier y Mandl, 1997a: 359), muchas 
veces se transfiere al espacio virtual, como ya lo hemos afirmado. Se traen 
al monitor los textos orales y escritos con los típicos gestos de la presen­
tación, basados en los modelos conocidos de conferencias, pláticas, po­
nencias, cursos de educación a distancia, cursos electrónicos, ensayos, 
monografías o artículos de enciclopedias (espacio de instrucción). Esto co­
rresponde al típico gesto de recepción y absorción por parte de los estu­
diantes, quienes se la pasan tomando apuntes en las conferencias tradi-
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cionales, y trabajando, copiando y almacenando textos ( espacio de docu­
mentación) en el ambiente digital de aprendizaje. 

En algunos de estos espacios virtuales, se puede aumentar la efica­
cia no sólo de la enseñanza presentacional sino también del aprendizaje 
por absorción. Debemos tener presente la acumulación, intensificación y 
aceleración de los estímulos y modalidades de presentación ( espacio 
multimedia) así como la exhaustividad, precisión y claridad con que se procesa 
y se diseña gráficamente la enseñanza presentada, y la rapidez con la que 
se puede almacenar con seguridad y luego volverla a sacar una y otra vez 
para repetir la enseñanza y aprendizaje (espacio de documentación). Aquí 
la memoria del estudiante entra en una relación simbiótica con la memo­
ria de la computadora. 

Pero hay más. Si interpretamos este tipo de aprendizaje tradicional 
como tendiente a la heteronomía, ya que los maestros toman la mayoría 
de las decisiones sobre currículo y procedimiento, el ambiente digital de 
aprendizaje parece ser capaz de perfeccionar aún más este aprendizaje 
tradicional y llevarlo a sus extremos. Las presentaciones pueden ser fija­
das paso por paso, y así traer "cortitos" a los estudiantes ( espacio de ins­
trucción). Los antecedentes teóricos de este tipo de enseñanza-aprendi­
zaje son proporcionados por David P. Ausbel en la teoría del aprendizaje 
por exposición (1968) y su concepto de aprendizaje receptivo significativo 
(1980). 

Se da un traslape entre la enseñanza por exposición y el aprendizaje 
receptivo si se ofrece la "instrucción programada" (aprendizaje basado en 
computadoras) en el ambiente digital de aprendizaje. A los estudiantes se 
los lleva paso a paso, cuadro por cuadro, luego tienen que responder a 
una pregunta de prueba en cada cuadro, y se les da retroalimentación del 
éxito de su aprendizaje. Puesto que estos programas se ofrecían primero 
en forma impresa y luego por computadora a muchos les parecía obvio 
considerar el ambiente digital de aprendizaje como el lugar ideal para sus 
presentaciones. De hecho, hay algo de valor en esto, porque se pueden 
presentar los programas de una manera exigente e impresionante ( espa­
cio para multimedia), se puede tener un diálogo tipo tutorial con el soft­
ware (espacio para comunicación), y es más fácil manejar una ramifica­
ción. Sin embargo, este tipo de enseñanza-aprendizaje muchas veces está 
subdesarrollado desde un punto de vista educativo. En el pasado se le criticaba 
por lo mismo (cf. Bates, 1995: 201). Muchas veces sólo sirve para ejercicio 
y práctica. La unidad tecnológica versátil del ambiente digital de aprendi­
zaje no hace más que presentar y voltear hojas (espacio de instrucción). 

Típicamente, la meta ambiciosa de los programadores consiste en usar 
pruebas diagnósticas, pruebas de desempeño, información sobre resulta-
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dos y la repetición selectiva con tiempos de aprendizaje individuales para 
conseguir que todos (o casi todos) los estudiantes contesten todas las 
preguntas del examen, usándose el concepto de aprendizaje de dominio 
(Bloom, 1968) como guía. No se podría imaginar un procedimiento en que 
el maestro dominara más. Los estudiantes se convierten en los objetos de 
los maestros en el más puro espíritu conductista. El desarrollo de estos 
programas se basa sobre todo en variedades de tecnología de instrucción 
( cf. Romiszowski, 1990: 165) y modelos de diseño sistemático de instruc­
ción (cf. Issing, 1997: 201). 

Aprendizaje autónomo y autorregulado 
Otra forma de aprendizaje pone de relieve a los estudiantes, no a los maestros. 
Supone que son capaces de planear, organizar, controlar y evaluar su pro­
pio trabajo. Los maestros desempeñan la función de consejeros, mentores 
y moderadores. Ciertamente no hay actividades incidentales o selectivas, 
sino tareas que en el ambiente digital de aprendizaje se han vuelto más 
exigentes e importantes que nunca para el aprendizaje autónomo. El ambiente 
digital de aprendizaje brinda condiciones especialmente buenas para es­
tas formas especiales de "aprendizaje autocontrolado" (Friedrich y Mandl, 
1997: 237) porque dispone de espacios de aprendizaje que permiten, sim­
plifican y aceleran las actividades apropiadas. 

Aprendizaje por exploración 
'El trabajo en hipertexto representa una forma de aprendizaje que se ubica 
en medio del aprendizaje heterónomo y el autónomo, y se extiende hacia 
ambas formas ( espacio de hipertexto). Por lo tanto es muy flexible en cuanto 
a su manejo. Es evidente que los maestros fijan y presentan los conteni­
dos, a menudo con mucho arte y a un elevado costo, con la colaboración de 
expertos. Si luego se prescriben las rutas de aprendizaje a través del hipertexto 
como recorridos guiados, entonces el control externo de los estudiantes queda 
patente. 

Al mismo tiempo, hipertexto e hipermedia ofrecen nuevos espacios 
para el aprendizaje autocontrolado. La principal razón es su naturaleza no 
lineal. El texto de enseñanza no se ofrece con la típica secuencia lineal 
sino consta de unidades de información relativamente autosuficientes, 
configuradas en una especie de red. La diferencia fundamental queda cla­
ra si consideramos el comentario de Michael Joyce (1989: 221), quien dijo 
que el hipertexto representa "el pensamiento en el espacio y no el pensa­
miento en el tiempo". Se refiere al espacio que se construye delante de los 
estudiantes. Rainer Kuhlen (1991: 337) habla en este contexto de "espa­
cios" conectados en red. En estos espacios (espacios de hipertexto) los 
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estudiantes tienen que avanzar y explorar, para usar términos tomados de 
la exploración espacial, aunque sea para caracterizar el alto nivel de acti­
vidad que los estudiantes tienen que poner. Ellos deben decidir por sí solos 
a explorar los espacios conectados en red del hipertexto, obtener una vis­
ta general, tener y procesar impresiones, escoger el acceso más apropia­
do para ellos y, finalmente, ir descubriendo por su propia ruta individual 
este espacio especial de aprendizaje (espacio de exploración). Se desarro­
llan y practican en el proceso una serie de habilidades pedagógica y 
educativamente convenientes. 

Los estudiantes sacan provecho de la mayor autonomía porque pue­
den escoger sus propias rutas teniendo en cuenta sus intereses y asocia­
ciones, usando su propia discreción y siguiendo su propia estrategia ( es­
pacio de exploración). Idealmente, cada estudiante toma su propia ruta 
personal de aprendizaje que nadie más usa. Así el hipertexto y el hipermedia 
son instrumentos eficaces para personalizar las rutas de aprendizaje y a la 
vez una preescuela y escuela del aprendizaje autónomo. 

Este procedimiento es completamente nuevo en términos educativos, 
y por lo tanto a muchos les parece extraño, pero logra cambiar el compor­
tamiento del aprendizaje y aún más el comportamiento de la enseñanza. 
Se les exige a los estudiantes actividad y bastante independencia. Además 
deben disponer de varias técnicas de exploración que nunca se han des­
crito antes en las ciencias de la educación: navegación (mover de nodo a 
nodo sin que la ruta esté fija), exploración (vagar por el hipertexto), bús­
queda (a través de preguntas selectivas a la base de datos), conexión (ha­
cer nuevos vínculos entre unidades de información definidas) y recolec­
ción (integración innovadora de unidades de información para formar 
unidades más grandes de conocimientos) (cf. Haack, 1997: 156). Roberto 
Kleinschroth (1996: 178) también se refiere a las técnicas de señalamien­
to con banderitas, en la que se marcan unidades de información o ilustra­
ciones a fin de que se encuentren más fácilmente para su uso posterior; 
anotación, en la que el estudiante escribe sus propias ideas en una "hoja 
de apuntes" electrónica, y edición, en la que se copian textos, ilustracio­
nes y programas de sonido y se agregan a un programa de procesador de 
palabras. Se trata aquí de una innovación que asombra a los que están 
acostumbrados a la enseñanza lineal, presentacional y dirigida. Además, 
los estudiantes conocen el aprendizaje activo, constructivo y relacionado 
al contexto. Hay que subrayar también la oportunidad de aprender la fle­
xibilidad cognoscitiva. Estas tres características de calidad se derivan en la 
actualidad de la psicología cognoscitiva (cf. Tergan, 1997: 129). 

Las desventajas de una independencia de aprendizaje tan marcada 
no se hacen esperar sobre todo si los estudiantes no tienen experiencia y 
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rutina. En ese caso pueden desorientarse fácilmente en el espacio o tomar 
demasiada información de un jalón (sobrecarga cognoscitiva). 

Los maestros también enfrentan problemas especiales. Para ellos no 
se trata de articular determinados contenidos para enseñar, sino de crear 
ambientes especiales de aprendizaje con la ayuda de hipertexto/hipermedia 
para provocar el aprendizaje autoiniciado y autocontrolado. Para lograr esto 
escogen campos de contenido complejos e interdisciplinarios y los presen­
tan de tal forma que los alumnos tengan acceso rápido a cada unidad de 
información y la posibilidad de personalizar su ruta de aprendizaje. Se si­
mulan la cercanía a la realidad y la aplicación de los conocimientos adqui­
ridos con la ayuda de hipermedia ( espacio de hipermedia, espacio de si­
mulación). 

Así se constituye y se practica una forma de aprendizaje en el espacio 
de exploración donde no se adquiere un conocimiento preformulado y no 
se llega a la meta por rutas preestablecidas. Aquí se hace hincapié en la 
búsqueda, evaluación, estructuración y acomodo de información, y se practica 
el aprendizaje asociativo, ocasional y transversal (Peters, 2001: 149). No 
es el pensamiento serial lo que se pretende y se practica, sino el pensa­
miento de múltiples canales, estructural y configurado en redes. Así se sa­
can consecuencias de los hallazgos de la investigación en el campo de la 
psicología constructivista (Watzlawick, 1994; Stangl, 1985). 

El modelo que más se parece es el de aprender haciendo, desarrolla­
do por Jean Piaget (1973; 1954) y Jerome S. Bruner (1961). El aprendiza­
je basado en recursos y el basado en proyectos son otras formas pareci­
das al aprendizaje independiente por exploración. 

Aprendizaje a través de la búsqueda de información 
¿cuáles son las actividades que en el ambiente digital de aprendizaje pue­
den contribuir a la estructuración del espacio de aprendizaje que inicial­
mente está difuso y sin estructura? ¿Qué se debe hacer para descubrir 
cuál espacio está disponible para extraer y procesar información, y cómo 
moverse en este espacio? Hay varias posibilidades. Los estudiantes pue­
den revisar sus discos duros y disquetes para ver si el material ya almace­
nado se presta para ayudarlos a lograr sus metas de aprendizaje. Pueden 
indagar si las revistas, libros, diccionarios y bibliotecas electrónicos pue­
den aportar algo al tema. Pueden consultar la lista electrónica de libros 
publicados, procurar acceso a bases de datos y buscadores apropiados, 
consultar una lista de correo o grupo de noticias, plantearle preguntas a 
un experto por correo electrónico y solicitar programas digitales de ense­
ñanza y buscar en ellos información relevante ( espacio de información, es­
pacio de comunicación). 
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Los escépticos argumentarán que la búsqueda de literatura no es nada 
nuevo, sino parte fija de los métodos tradicionales de estudio. En princi­
pio, puede ser, pero se pasan por alto las grandes diferencias. El espacio 
de información digital es tan amplio, ancho y profundo, y tan multifacético, 
que ni la investigación más intensa en una biblioteca sería comparable. Es 
internacional, lo que es indispensable hoy en día en muchas disciplinas, y 
se está volviendo más importante en otras. Y está accesible día y noche. 
Los usuarios no necesitan viáticos ni usan transporte. Y la información se 
obtiene con una rapidez vertiginosa, siempre y cuando no se descompon­
ga la tecnología. Básicamente, toda la información que requerimos está al 
alcance de la mano. 

No debemos subestimar estas actividades y pensar que sólo desem­
peñan un papel como preparación para el estudio de un tema. En realidad, 
siguen acompañando al estudio y finalmente se convierten en parte inte­
gral del aprendizaje autónomo, y hasta del estudio académico en general. 
Se requieren ciertas actitudes, estrategias y métodos de trabajo, que tie­
nen que adquirirse como especie de propedéutica para la investigación. El 
echar un vistazo preliminar, exploratorio, a grandes volúmenes de infor­
mación debe convertirse en cosa automática entre los estudiantes. De he­
cho, estas actividades podrían interpretarse como parte del mismo proce­
so de aprendizaje. Primero, se absorbe y se asimila la información que los 
estudiantes han buscado, junto con información que no han buscado ( efecto 
fortuito), y segundo, la evaluación comparativa de esta información con 
respecto a las intenciones de aprendizaje de los estudiantes, su selección 
calculada y su aplicación estratégica, representan un proceso cognoscitivo 
avanzado. Se trata aquí de insertar la información neutra en el trabajo propio 
y contexto de aprendizaje de los estudiantes, y al mismo tiempo acomo­
darla dentro del contexto social y del lugar/tiempo. Sólo entonces la infor­
mación puede convertirse en conocimiento. Por lo tanto, la cognición siempre 
debe ir acompañada de la metacognición, donde la preferencia, la priori­
dad y los criterios de selección, entre otras cosas, deben equilibrarse ( d 
Dóring, 1997: 323). 

Si para el desarrollo del aprendizaje autónomo tomamos como mo­
delo a seguir al investigador que trabaja independientemente, entonces 
queda claro el gran significado que tiene saberse mover en el espacio de la 
información. 

Aprendizaje mediante el almacenamiento 
y la administración de información 
Originalmente el aprendizaje significaba aprender de memoria. Consistía 
básicamente en recibir, retener y memorizar los contenidos que se tenían 
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que aprender. La clave era almacenar los conocimientos y la experiencia 
en la memoria y desarrollar una habilidad especial para accesarlos y re­
producirlos en el momento oportuno. Es importante decir esto para con­
trarrestar la opinión de que almacenar y recordar información no son más 
que procesos técnicos, y para indicar que están estrechamente vinculados 
al aprendizaje mismo. La estrecha relación entre los dos elementos se vio 
afectada fundamentalmente con el desarrollo de la escritura y la imprenta. 
Durante quinientos años el aprendizaje y el trabajo científico se basaron 
en la interacción de la memoria con acervos externos de conocimientos, 
con la ayuda de medios técnicos. Se alivió la carga de la memoria, creando 
espacio libre para otras operaciones cognoscitivas. En la era digital este 
cambio se ha intensificado cualitativa y cuantitativamente a un grado difí­
cil de concebir, porque se puede guardar información y conocimientos en 
discos duros, disquetes y cd-rom sin ningún esfuerzo, y en cuestión de 
segundos, y luego se puede recuperar. El volumen de las memorias exter­
nas además se extiende drásticamente con el desarrollo de bases de da­
tos especiales que pueden accesarse a distancia y usarse para fines edu­
cativos. 

Estas circunstancias colocan a quienes estudian en un ambiente digital 
en una situación nueva. Deben asimilar el cambio de ponderación del acer­
vo interno de conocimientos con respecto a los acervos externos, y aprove­
charlos lo mejor que puedan para sus procesos de aprendizaje. Es impor­
tante desarrollar y optimizar estrategias y rutinas específicas para estas 
actividades, pues "la educación significa cada vez más una simbiosis de 
memorias biológicas y artificiales" (Tiffin y Rajasingham, 1995: 43). 

Si se ha logrado la interacción de la memoria humana con un acervo 
externo de información, entonces durante el aprendizaje los estudiantes 
pueden almacenar información selecta con un simple cl ick para practicar, 
aprender, retener y aplicar, y pueden recuperar la información después a la 
hora que quieran, en cuestión de segundos. No les cuesta trabajo compilar 
un archivo personal relacionado con el objeto de su aprendizaje, y exten­
derlo continuamente. El trabajo de los académicos con sus archivos, la manera 
como manejan la información que consideran importante, buscando y en­
contrando, recordando y revisando, comparando y relacionando, se vuelve 
más significativo y se integra en el proceso de aprendizaje. Así se practican 
técnicas activantes de aprendizaje que no se encuentran de forma tan ma­
nejable en la tradicional enseñanza presencial y en la primera generación 
de la educación a distancia. El almacenamiento se puede desarrollar hasta 
convertirlo en una verdadera administración de información. Hay que su­
brayar las ventajas de mezclar una técnica de investigación con una de 
aprendizaje, y su importancia para el desarrollo del aprendizaje autónomo. 
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Aprendizaje a través de la comunicación 
Las pláticas, las discusiones, los discursos y el intercambio escrito de in­
formación en sí no son innovaciones. Son componentes tradicionales de 
muchas formas de enseñanza-aprendizaje académico y escolar. Sin em­
bargo, el predominio de la enseñanza presentacional, hablada y escrita, 
los desplaza cada vez más, mientras que en el ambiente digital de apren­
dizaje, en el espacio de comunicación, se ofrecen varias oportunidades 
interesantes de realización que están disponibles rápidamente y sin impli­
car un gasto fuerte. A diferencia de los lugares tradicionales de aprendiza­
je, las redes proporcionan en todas partes y en todo momento vínculos a 
interlocutores, desde un punto de vista técnico. El trabajo en la red se 
convierte en una actividad de aprendizaje importante. Se han desarrolla­
do las siguientes formas: correo electrónico, tablas de avisos electrónicas, 
listas de noticias, conferencias por computadora y dominios multiusuario. 
Con más dispositivos se pueden ofrecer en paralelo audioconferencias, 
conferencias audiográficas y videoconferencias, como se puede ver, por 
ejemplo, en el Proyecto Norte, de Canadá. 

Se puede usar el correo leectrónico para enviar texto fácilmente y en 
cuestión de segundos a otros estudiantes y maestros en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Normalmente se intercambian mensajes entre dos 
o más personas. Así surgen pláticas o discusiones por escrito, y el popular 
"chateo" ( que también puede tener lugar en salones configurados espe­
cialmente para este propósito, o en cafeterías), y estas formas de comuni­
cación pueden convertirse en focos de integración social. Se trata de nue­
vas formas de comunicación que realizan funciones educativas muy diferentes 
en distintos espacios virtuales. 

La tabla de avisos electrónica (bu/letin board, grupos de noticias) es 
un foro de discusión de libre acceso. Todos los usuarios pueden publicar 
su información aquí, o cuestionar, comentar o criticar información publica­
da por otros. Los estudiantes también pueden solicitar y bajar las aporta­
ciones y artículos guardados aquí y procesarlos en el contexto de su pro­
ceso de aprendizaje. Esta forma de comunicación no debe considerarse 
informal o trivial. Los estudiantes que se han especializado en una cierta 
área pueden intercambiar información con otros estudiantes de la misma 
área en otras universidades. Los especialistas ya han usado este formato 
para formar comunidades dedicadas a la construcción de conocimientos, 
aún para la investigación. La tabla de avisos electrónica se está convirtien­
do en una "fuente principal de crecimiento profesional" (Collis, 1996: 67). 

Las conferencias por computadora brindan un marco para discusio­
nes más largas sobre determinados aspectos del objeto de aprendizaje. 
Los participantes pueden pedir la palabra en cualquier momento y hacer 
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su aportación, comentar otras aportaciones, o aportar algo de su propia 
experiencia. Estas discusiones son especialmente interesantes, pero tam­
bién difíciles si los participantes del grupo de seminario discuten desde 
diferentes contextos culturales ( cf. Bernath y Rubin, 1999). 

Con todas estas formas de comunicación académica, los estudiantes 
obviamente permanecen invisibles, por la naturaleza del espacio virtual de 
aprendizaje. Su comportamiento de aprendizaje se expresa únicamente 
en los métodos de su participación por escrito. Por este motivo, se tienen 
que presentar con la ayuda de fotos y perfiles biográficos, para que todos 
los participantes puedan ver cómo son los demás. Así se le proporciona 
una estructura para el espacio de aprendizaje que inicialmente lucía difu­
so. Se crean dos niveles de presentaciones: primero hay comunicación entre 
personas que se dejan conocer poco a poco, aunque estén en Kobe, 
Melbourne, Manila, Dubrovnik, Oldenburg, Vancouver o la ciudad de Méxi­
co; y segundo, los participantes se dejan sugestionar por la metáfora se­
minario y se imaginan juntos en un salón, y sus aportaciones asincrónicas 
se vuelven sincrónicas, y al igual que en un seminario presencial, los par­
ticipantes creen poder distinguir entre sus compañeros a los que quieren 
dominar, a los entusiastas, a los reflexivos, a los cuidadosos, a los tímidos, 
a los penosos y a los callados. 

Al mismo tiempo se estructura el espacio virtual de aprendizaje me­
diante acomodos sociales específicos. En la enseñanza presencial, la es­
tructura social del grupo de aprendizaje tradicionalmente es relativamente 
estable, gracias a la conexión entre tiempo y lugar, y a las dificultades en 
cambiarla, pero en el aprendizaje por Internet se puede cambiar fácil y 
frecuentemente. Por lo tanto en el espacio virtual de aprendizaje hay va­
rias constelaciones que Morten Flate Paulsen (1997: 121) ha identificado 
y designado como sigue: 

1. Una persona se comunica con otra persona (paradigma e-mail). 
2. Una persona se comunica con varias otras (paradigma tabla de 

avisos). 
3. Varias personas se comunican con varias personas (paradigma 

conferencia virtual). 
La pregunta decisiva que el pedagogo tiene que plantear es: lcómo 

se desarrollan los procesos de aprendizaje si las comunicaciones como éstas 
que hemos visto están disponibles tan fácilmente y con tan corto aviso, 
consecutiva y simultáneamente, y en rápida sucesión? De ahí surgen más 
preguntas. lCuáles funciones de aprendizaje son compatibles con las tres 
configuraciones sociales y sus correspondientes actividades de aprendiza­
je? llos maestros y alumnos podrán manejar con confianza estas tres formas 
de comunicación? lSe tendrán que producir modelos de orientación? El 
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trabajo en estas cuestiones de investigación podría abrir el camino hacia 
una teoría educativa de comunicaciones en el espacio virtual de aprendi­
zaje. 

Todas estas formas tienen el propósito de darles a los que estudian 
en el ambiente digital de aprendizaje la sensación de no estar solos (aun­
que por lo general sí se encuentran solos). Deben poderse asegurar de 
vez en cuando de que están conectados a otros estudiantes y a tutores y 
maestros. Conectividad es el término educativo clave en este contexto. 

Las innovaciones comentadas aquí van más allá de las formas de 
comunicación que se dan en el estudio tradicional. Su importancia para la 
estructura del aprendizaje digital debe considerarse como muy grande. 

El aprendizaje por colaboración 
El término colaboración no se usa en la jerga pedagógica en Alemania. En 
inglés se entiende como trabajar juntos, sobre todo "escribiendo y estu­
diando" (Webster, 1953: 524). En Alemania esto normalmente cae dentro 
de las categorías de educación e instrucción grupal. Aquí las relaciones so­
ciales de los miembros del grupo se convierten en el medio para procesos 
pedagógicos, que naturalmente incluyen la colaboración. Desde la pers­
pectiva pedagógica se persiguen metas como el desarrollo individual y la 
madurez de los participantes, su integración y responsabilidad sociales, la 
autorrealización a través de la interacción en un espacio relativamente li­
bre de control, así como el ayudarles a enfrentarse con su existencia. Se 
hace el esfuerzo por aprovechar en el aprendizaje las ventajas del trabajo 
en grupo y de la ayuda mutua, por ejemplo, para resolver problemas e 
impartir valores y normas. Muchas veces se subraya y se apoya la instruc­
ción en grupo, para modificar la instrucción en bloque (en clases), las con­
ferencias y el trabajo individual (autoestudio). Han tomado forma bastan­
te definida el trabajo en parejas y el aprendizaje en pequeños grupos y en 
grupos de proyectos. 

En el ambiente digital de aprendizaje los procesos que persiguen es­
tos fines se llaman colectivamente aprendizaje colaborativo ( espacio de 
colaboración). Se entiende en general como "aprendizaje individual que 
ocurre a consecuencia de procesos grupales" (Kaye, 1992: 2), igual que 
en la pedagogía tradicional. Obviamente, lo que sucede aquí es colabora­
ción virtual, por eso se le ha caracterizado paradójicamente como "apren­
der juntos por separado" (Kaye, 1992: 1). En el contexto de esta repre­
sentación, es importante abrir nuevos espacios de trabajo y aprendizaje, 
para trabajar en parejas, en pequeños grupos, pero también en grupos 
extremadamente grandes, dando pie a formas sociales completamente 
nuevas de aprendizaje (p.e. el sistema interno de IBM). 
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En el centro del aprendizaje colaborativo están las conferencias por 
computadora, y se han desarrollado las siguientes formas de colaboración 
que se fundamentan en ellas: el seminario virtual, el aula en línea, los juegos 
y simulaciones en línea, y por supuesto los proyectos conjuntos de apren­
dizaje y trabajo, por ejemplo, las comunidades dedicadas a la construcción 
de conocimientos. También merece mención aquí el trabajo en parejas, 
que puede ser simplemente una colaboración espontánea para resolver 
problemas especiales, o puede ser una decisión deliberada y conjunta de 
tomar un curso. 

El aprendizaje mediante la representación y la simulación 
En la enseñanza y el aprendizaje tradicionales, lo que se ha aprendido suele 
repetirse oralmente o por escrito, en trabajos escritos, exámenes, apun­
tes, ensayos, reportes y artículos. Y muchas veces hay aprendizaje preci­
samente cuando los estudiantes escriben lo que han aprendido, cuando 
replantean un problema, cuando dan nuevas razones por una solución que 
ya han encontrado y las discuten, o cuando ilustran para otros conclusio­
nes complejas. Desde la perspectiva de la pedagogía pueden ser activida­
des de repetición, de entrenamiento o de aplicación. Al mismo tiempo, 
representar lo que se ha aprendido puede generar ideas creativas, conver­
tir una solución existente en problema, o suscitar consideraciones meta­
cognoscitivas. 

En el ambiente digital de aprendizaje estas actividades corresponden 
a los esfuerzos hechos por reformular lo que se ha aprendido para sí mis­
mo y para otros, y presentarlo, en este caso, con los medios que nos dan 
los sistemas de procesadores de texto, incluyendo los programas especia­
les de gráficas, presentación y multimedia ( espacio de presentación, espa­
cio de procesado de palabras, espacio de multimedia). De aquí surgen muchas 
oportunidades nuevas. Se debe hacer hincapié especialmente en la multi­
modalidad del multimedia, que Paul Klimsa (1997: 8) considera como la 
absorción de información por varios canales sensoriales y el paralelismo e 
interactividad que son posibles simultáneamente. 

Para los que estudian autónomamente esto aumenta la importancia 
de los efectos del aprendizaje convencional que mencionamos; ya que al 
mismo tiempo que les prestamos atención en el ambiente digital de apren­
dizaje cambian su función didáctica. Ya no debemos considerar la presen­
tación de lo aprendido simplemente como la conclusión de los procesos de 
aprendizaje, sino como un componente integral. Nicola Dtiring (1997: 324) 
ha dado unos ejemplos a propósito. Cuando se trata de captar y compren­
der un problema, puede ser muy útil la presentación de la "estructura explícita 
del conocimiento" que "nos parezca verosímil y sea comprendida y acep-
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tada por otros". Al resolver problemas se debe buscar "una organización y 
reorganización de las representaciones de información disponibles en in­
teracción con la reorganización de nuestras propias estructuras cognosci­
tivas". Cuando los estudiantes quieren visualizar o simular, se les obliga a 
ser claros en cuanto a sus propios pensamientos ante el objeto represen­
tado, y a trabajarlo en forma de modelo y en detalle. Estas representacio­
nes no solamente apoyan el aprendizaje y generan nuevos conocimien­
tos, sino que también pueden demostrar el éxito obtenido en el aprendizaje, 
lo cual puede afectar la motivación para aprender. 

Si el producto es un trabajo escrito, un artículo, un sitio web, una 
aportación o un mensaje, lo representado cobra especial importancia en el 
ambiente digital de aprendizaje, en el sentido de que puede ser recibido y 
en caso necesario procesado por un compañero, por varios miembros de 
un grupo de trabajo, o por cualquiera. Así que aumentan las probabilida­
des de trabajar en algo que no se va a guardar luego en un cajón. La re­
presentación de lo aprendido se convierte en un instrumento de comuni­
cación y cooperación. El éxito de la investigación y aprendizaje conjuntos 
en una "comunidad dedicada a la construcción de conocimientos" 
(Scardemelia y Bereiter, 1992) es posible sólo si cada miembro les informa 
a los demás sobre lo que ha pensado y trabajado, para que los conoci­
mientos comunes de estos grupos puedan guardarse en una base de da­
tos central y usarse en cualquier momento. 

Entonces, los que estudian autónomamente deben considerarse como 
personas que siempre piensan en presentar lo que han aprendido, se ca­
pacitan en esto y adquieren habilidades específicas al capturar textos, 
componerlos, diseñarles gráficas convincentes, desarrollar programas y 
diseñar simulaciones. No solamente absorben información de manera re­
lativamente pasiva sino que la trabajan y presentan los resultados de su 
trabajo. Hacen todo esto con los recursos técnicos que están disponibles 
en el ambiente digital de aprendizaje. El Power Point representa sólo una 
dimensión de sus múltiples posibilidades. Los números se convierten en 
diagramas a colores, las complejas colecciones de datos se representan 
en forma de matrices tridimensionales y diagramas superficiales, se desa­
rrollan modelos matemáticos animados para simular procesos. 

Sin embargo, el peligro de la visualización fácil de datos y resultados 
de aprendizaje siempre se pone de manifiesto si no sirve en primer lugar 
para lograr metas académicas sino que se convierte en su propia finalidad. 
Siempre se ha de preguntar si la presentación en cuestión tiene un "valor 
agregado educativo" (Kuhlen, 1991: 212). 

A pesar de la naturaleza innovadora de las formas y funciones del 
conocimiento adquirido hay que reconocer las propuestas pedagógicas 
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relevantes que se hicieron antes de que existieran estas innovaciones. Cabe 
mencionar la comunicación estructural (Hodgson, 1974; Egan, 1976). Se 
trata de un enfoque cognoscitivo en la autoinstrucción (Romiszowski, 1986: 
181), y se basa en las conclusiones de la psicología cognoscitiva y la teoría 
de campos. 

Interpretación 

Todos los tipos de aprendizaje que se dieron aquí como ejemplos tienen 
tendencias fuertemente innovadoras. Cambian la enseñanza y el aprendi­
zaje convencionales y los adaptan a las necesidades y circunstancias de la 
sociedad postindustrial del conocimiento. lEstos tipos de aprendizaje se han 
de practicar por separado, o se pueden construir procedimientos que inte­
gren a varios o a todos? La pregunta debe decidirse tomando en cuenta la 
respectiva situación de aprendizaje y pensando en los vínculos curriculares 
ya dados. Ya se ven hoy en día las ventajas educativas que son posibles: el 
aprendizaje es más flexible, variable, adaptable, disponible y accesible. Se­
gún Heinz Mandl, Hans Gruber y Alexander Renkl (1997: 439) también está 
adquiriendo más "cercanía a la realidad, orientación a problemas, actividad 
para los estudiantes y apoyo instruccional adaptativo". De lo que sucede o 
de lo que puede suceder en los nuevos espacios de aprendizaje surgen 
impulsos que reestructuran la enseñanza y el aprendizaje. En este contex­
to, hay indicaciones de que una nueva era educativa está en ciernes. Si se 
puede describir el aprendizaje moderno como lineal, causal, lógico, jerár­
quico, sistemático, concentrado, ubicado y con un currículo cerrado. En los 
espacios virtuales el aprendizaje se lleva a cabo esencialmente de una manera 
que podría llamarse posmoderna, es no lineal, no causal y no construido 
lógicamente, sino asociativo, azaroso, descentralizado, fluido y opaco, 
desubicado y distributivo, y el currículo está abierto. 

Si visualizamos la estructura pedagógica del aprendizaje en los espa­
cios nuevos saltan a la vista las siguientes dimensiones del cambio: 

1. La enseñanza y el trabajo ya no se enfocan en el grupo sino en el 
trabajo individual. 

2. Está cambiando la función misma del aprendizaje: en la sociedad 
industrial los conocimientos y las habilidades esencialmente se almacena­
ban para su futuro uso vocacional y privado; en la sociedad postindustrial 
de la información se está imponiendo cada vez más el aprendizaje sobre 
pedido (Schonwald, 1997: 6) y de ahí podría resultar una mayor integra­
ción de estas dos áreas. De hecho, lo que hace posible esto y lo facilita son 
los nuevos espacios de aprendizaje. 
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3. Ya que se han eliminado las distancias y el tiempo; se consolidan 
enormemente los medios y los métodos derivados de ellos. 

4. Ya que se ha establecido el aprendizaje distributivo en los espacios 
virtuales de aprendizaje, se ha debilitado el impacto de las escuelas y uni­
versidades. Se están dando importantes "procesos de desmantelar fronte­
ras y desestructurar" (Kade, 1989: 789). 

Consecuencias. Alteración en el comportamiento 
de enseñanza y aprendizaje 

El efecto más grande de la innovación puede verificarse si analizamos el 
grado en que se está cambiando el comportamiento de enseñanza y apren­
dizaje en los nuevos espacios de aprendizaje. 

Pronto tendremos que usar una imagen diferente para estudiantes. 
Según Franz-Theo Gottwald y K. Peter Sprinkart (1998: 59), los estudian­
tes deben dominar cinco habilidades para poder estudiar en los ambientes 
virtuales de aprendizaje: autodeterminación y orientación, selección y toma 
de decisiones, adquisición calificatoria de instrumentos, adquisición 
calificatoria de construcción y habilidades para aprender y organizar ( cf. 
Lange y Hillebrand, 1996). 

Esto significa que los estudiantes deberán estar preparados para, y 
ser capaces de, reconocer metas y posibilidades reales de aprendizaje te­
niendo en cuenta los cambios en su vida y trabajo; deben estar dispuestos 
a planear y organizar su aprendizaje independientemente, y absorberlo y 
organizarlo la mayor parte del tiempo sin la ayuda de maestros. Ante la 
abundancia y variedad indefinibles de la información que ahora está dis­
ponible en todas las bases de datos accesibles, será difícil y extraño para 
el estudiante buscar, encontrar y evaluar la información que sea importan­
te para su aprendizaje. La tarea más difícil, probablemente, sea la de va­
lorar contenidos y ofertas de apoyo con respecto a los procesos de apren­
dizaje planeados, porque esto supone experiencia metacognoscitiva y 
bastante discernimiento didáctico. Finalmente, los estudiantes deben sa­
ber manejar el equipo técnico del ambiente digital de aprendizaje como 
algo rutinario y con creatividad. Todo esto apoyado por una actitud de dis­
posición para observar, atender, calcular, navegar, explorar, comunicar y 
colaborar. 

Los críticos argumentarán que estas cinco calificaciones no son nada 
nuevo, porque se requieren también para la enseñanza universitaria tradi­
cional, que también exige actividades autodeterminadas de aprendizaje 
(seminarios, investigaciones, etc.); ahí también se busca y se encuentra 
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información (investigar bibliografías), se tiene que escoger de entre toda 
la gama de enseñanza, se toman decisiones (a favor o en contra de semi­
narios, conferencias, módulos de aprendizaje o maestros, etc.), se tiene 
que aprender a manejar medios (libros, grabadoras de audio y video), se 
tiene que planear cuidadosa y estratégicamente la ruta de aprendizaje para 
llegar a los exámenes y se tienen que adquirir y practicar técnicas especí­
ficas de aprendizaje. 

Todo esto es evidente. Pero todas estas actividades, y esto es lo que 
se pasa por alto, sólo son rudimentarias aquí. Cobran mucho más impor­
tancia para el aprendizaje en el espacio virtual, porque los estudiantes les 
han quitado la mayoría de las funciones a los maestros. Esto crea un com­
portamiento de aprendizaje estructuralmente diferente. Los estudiantes 
que aprenden independientemente, y que además son responsables de 
su propio aprendizaje, ven las cinco habilidades antes mencionadas con 
ojos totalmente diferentes, porque las tienen que ejercer mucho más. A 
este respecto también, los estudiantes que aprenden autónomamente son 
un importante resultado de la digitalización del aprendizaje. 

Los maestros también se ven afectados por los cambios estructura­
les tan trascendentes. El comportamiento de enseñanza se determina por 
un desplazamiento del centro de gravedad -se aleja de la exposición y se 
acerca a la asesoría y el apoyo tutorial para que los estudiantes aprendan 
autónomamente- y se determina también por el desarrollo de sistemas de 
aprendizaje no lineales donde por un lado se expresa la complejidad del 
aprendizaje académico, y por otro se hace posible y se apoya el aprendiza­
je por exploración y descubrimiento. 

Nuevos acentos categóricos 

El grado en que se han modificado los espacios virtuales de aprendizaje 
también se puede ver desde una perspectiva teórica. Salta a la mente el 
cambio en la ponderación de algunos principios didácticos con respecto al 
aprendizaje tradicional. En seguida se analizan algunos ejemplos. 

Se hace hincapié en la naturaleza multimedia y multimodal (es decir, 
la recepción de información por varios canales sensoriales) como una in­
novación característica. Se le da prioridad · a la activación del estudiante, 
no sólo en el trabajo con hipertextos, sino sobre todo en el aprendizaje 
por descubrimiento. La interactividad cuantitativa y cualitativamente 
mejorada de los estudiantes desempeña un papel mucho más grande que 
en el aprendizaje tradicional, y los protagonistas de los ambientes digitales 
de aprendizaje ( d sobre todo Haack, 1997) la señalan como la mayor ventaja. 
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Básicamente, sin embargo, no se trata de una meta didáctica en sí, sobre 
todo en el sentido de la educación formal, sino como un medio para lograr 
determinadas metas de aprendizaje, que se han de usar para definir su 
tipo y su duración. 

Puede ser muy notable la adaptabilidad de los programas de ense­
ñanza a las necesidades individuales de los estudiantes y a los cambios en 
la sociedad, por ejemplo, en los hipertextos y con el aprendizaje autóno­
mo. La conectividad es específica al trabajo en un ambiente digital de apren­
dizaje porque se basa en los vínculos a otros maestros y estudiantes que 
son fáciles de establecer y que rápidamente atraviesan el tiempo y el es­
pacio. Es un contrapeso al aislamiento de los estudiantes en el ambiente 
digital de aprendizaje. Se trata de una categoría completamente nueva para 
la didáctica. La personalización del aprendizaje brinda oportunidades nue­
vas y más variadas. Es más fácil establecer y realizar la comunicación y la 
colaboración que en la enseñanza tradicional, y de esta manera toman prio­
ridad en las consideraciones didácticas. Sobre todo, el modelo del estu­
diante autónomo ya no queda como ilusión, sino que hay mucho más pro­
babilidad de que se realice. 

En cambio la asincronicidad, que muchas veces se plantea como una 
característica del aprendizaje en el campo de multimedia ( cf. Issing y Klímsa, 
1997: 1) no merece toda la atención que recibe porque no es específica a 
este tipo de aprendizaje. Desde que se empezaron a usar la escritura y la 
imprenta, el aprendizaje ha sido asincrónico. Esta categoría desempeña 
un papel cada vez más importante en la preparación de tareas y en todos 
los sistemas de enseñanza y educación a distancia. 

En general, la invasión y la toma de tantos nuevos términos tecnoló­
gicos de los campos de la computación y las ciencias de la comunicación, 
nos obliga a interpretarlos didácticamente y vincularlos o llenarlos con 
categorías didácticas. De ahí que se desplazan ciertos focos. Probablemente 
jueguen un papel aquí modelos didácticos que antes no se usaban, por 
ejemplo, el aprendiz cognoscitivo, la comunidad de práctica, la enseñanza 
recíproca, y las comunidades dedicadas a la construcción de conocimien­
tos (cf. Schulmeister, 1997: 78). 

Pérdida de sustancia pedagógica 

No se debe ocultar el hecho de que las importantes oportunidades para 
una renovación y modernización estructural de la enseñanza y del apren­
dizaje conllevan también considerables pérdidas de relevancia didáctica y 
educativa. Se trata sobre todo de las siguientes deficiencias. 
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Se pierden los efectos específicos de los espacios reales de enseñan­
za. Por lo tanto, no se desarrollan hacia ellos sentimientos positivos, nega­
tivos ni neutros. No podemos "sentirnos a gusto" en ellos, ni acostum­
brarnos a ellos. No se puede desarrollar una sensación o una conciencia 
de espacio, ni siquiera una sensación de pertenencia y seguridad. El espa­
cio de aprendizaje no se convierte en un foro para el éxito o el fracaso de 
las actividades didácticas. No se puede percibir la "abundancia de los eventos 
significativos experimentados en él" (Dürckheim, 1932). La memoria de 
conocimientos adquiridos ya no se vincula, como se hacía antes, con per­
sonas específicas en determinados edificios y en ciertos lugares. 

La interdependencia de todos los hechos "simultáneos" en el campo 
de aprendizaje (Lewin, 1982), el "factor 'complexión' en el campo pedagó­
gico" (Winnefeld, 1971), y los "procesos dinámicos de interacción de es­
tricta dependencia recíproca" en el "campo de referencia pedagógica" 
(Heimann, 1962) se dividen por la relación mutua entre los lugares reales 
de aprendizaje y los espacios virtuales frenados y debilitados por la 
asincronicidad. Lo que falta casi por completo es la dimensión histórica, 
que ejercía un efecto en la enseñanza y el aprendizaje tradicionales. 

Puesto que no hay un verdadero espacio de aprendizaje, no hay com­
pañeros y maestros que sean ñsicamente reales. Esto reduce todo el cam­
po de la comunicación no verbal, la convivencia con personas de carne y 
hueso que persiguen las mismas metas, así como el dinamismo de apren­
der en grupo y, por lo tanto, una parte considerable de los efectos de so­
cialización que se daban con la convivencia personal directa. Los estudian­
tes en el ambiente digital de aprendizaje tienen que trabajar aislados. Sherry 
Turkle (1998: 382) pregunta: lhay alguien que realmente crea que se pueda 
compensar la pérdida que conlleva la comunicación virtual y con grupos 
virtuales de aprendizaje? lEs realmente razonable suponer que podamos 
darle nueva vida a la idea de comunidad estando solos en nuestros cuar­
tos, enviando mensajes por nuestras computadoras interconectadas y lle­
nando nuestra vida de amigos virtuales? 

Si acaso se dan los contactos sociales virtuales repetidos, según mi 
experiencia suelen ser extrañamente estériles y artificiales, sobre todo con 
las conferencias por computadora, pero también con la interacción sincró­
nica con sonido e imagen. La comunicación carece de espontaneidad y 
profundidad. Está propensa a la interferencia. Se diluye y se interrumpe el 
flujo de sentimiento subjetivo. Todo esto puede suceder aun cuando los 
participantes dicen estar a gusto con este formato de comunicación. 

La enseñanza y el aprendizaje ya no se experimentan integralmente 
como una unidad compuesta de espacio, tiempo e interacción social 
ritualizada. Por eso la experiencia del aprendizaje no puede ubicarse y flo-
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tar, como quien dice, en lo indeterminado. Se pierde la contextualización 
espacial y temporal, tan importante para el aprendizaje. A esto se refiere 
la famosa expresión "perdido en el hiperespacio" (p.e. Klimsa, 1997: 15; 
Tergan, 1997: 133; Haack, 1997: 155). 

No se experimenta lo original, lo auténtico. Las personas, los objetos, 
y hasta las situaciones, son simplemente copias que se pueden repetir muchas 
veces. Con su ayuda no podemos construir más que una realidad secun­
daria, derivada, de la enseñanza y aprendizaje. Se pierde el aura, como 
con las reproducciones técnicas de las obras de arte. 

Estas son pérdidas serias; reducen, encajonan, reparten, echan a perder 
o destruyen experiencias adquiridas en la escuela o la universidad. Por lo 
tanto se puede concluir que el aprendizaje en el espacio virtual nunca podrá 
tomar totalmente el lugar de la enseñanza en lugares reales. Se tendrán 
que diseñar sistemas de enseñanza y aprendizaje en los que los dos mé­
todos se complementen y se combinen. Pero para lograr esto, las formas 
de enseñanza y aprendizaje en los espacios reales tendrán que cambiarse 
en el sentido de más comunicación y colaboración directa y personal y menos 
exposiciones de contenidos. Sobre todo se tendrá que hacer hincapié en 
mantener "las interacciones sociales" (Casper, 1996: 25). 

La mayoría de la gente lamenta las pérdidas de esta naturaleza, sobre 
todo los que se sienten más o menos arraigados en la cultura burguesa de 
nuestra era industrial. Sin embargo, nos encontramos en un momento de 
cambio: el mundo se vuelve digital. La gente de la era informática que se 
avecina no será como la gente de la era industrial, así como ésta se distin­
guía de la era agrícola. Los cambios de paradigma y valores, y las experien­
cias completamente nuevas se convierten en enfoques, actitudes y hábitos 
nuevos. De cualquier forma, va a haber actividades esenciales que se llevan 
a cabo cada vez más en el espacio virtual, incluyendo el aprendizaje en la 
educación sistemática y en la educación continua. La gente del porvenir 
probablemente no vea estas pérdidas igual que nosotros. 

Ganancias de sustancia pedagógica 

Cuando los estudiantes crezcan en un mundo digital se les abrirá un mun­
do nuevo en el aprendizaje, el juego, el trabajo y el trato con muchas otras 
personas, a menudo desconocida, como Sherry Turkle (1998) lo ha descri­
to de manera tan convincente. Vivirán y aprenderán alternadamente en 
espacios reales y virtuales. Ambos tendrán sus efectos particulares en la 
formación, alteración y protección de su identidad. Los espacios virtuales 
de hecho ofrecen posibilidades que no se encuentran en los espacios rea-
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les. Según Winfried Marotzki (1998), nos encontraremos con fenómenos 
como la "desinhibición': los cambios de género, el desarrollo de identida­
des múltiples, y experimentos en la "construcción y reconstrucción del yo". 
Se abrirán dimensiones nunca antes exploradas del desarrollo de la perso­
na. Lo que podrían significar estos fenómenos completamente nuevos en 
la historia cultural, se capta en la valoración de Marotzki que dice que la 
imagen de la "mezcolanza de la identidad propia", usada ocasionalmente 
en el discurso posmoderno, ya se ha hecho "realidad virtual" en los nue­
vos espacios. No cabe duda que estamos tratando con aspectos importan­
tes de los nuevos espacios de aprendizaje. 

En un juicio general, los intentos que se están haciendo ahora por 
todo el mundo por ganar experiencia en los nuevos espacios virtuales de 
aprendizaje podrían verse como una aportación a la preparación para la 
vida en la civilización técnica global de la era informática. En este caso, se 
trataría de una ganancia pedagógica extremadamente valiosa que se po­
dría contraponer a la pérdida de sustancia didáctica. 

Evaluación 

Aunque el proceso de la digitalización de la acción didáctica ha venido rea­
lizándose desde hace varios años, si lo vemos desde la perspectiva del 
desarrollo de la didáctica debemos hablar de una ruptura con la práctica 
tradicional de la enseñanza y aprendizaje. Lo que ha ocurrido en un tiem­
po corto es nada menos que asombroso, sobre todo si consideramos lo 
lento, enredoso y laborioso que era antes llevar a cabo reformas menores 
en la enseñanza y aprendizaje. Todo ha pasado muy pronto, los avances 
en la tecnología de la información y comunicación han venido uno tras otro, 
implacablemente, y han invadido no sólo la educación, especialmente la 
educación vocacional continua, sino también la política, la cultura, la so­
ciedad y el trabajo, por todo el mundo. Nunca ha habido una ruptura de 
este tamaño en la historia de la enseñanza y aprendizaje, ni siquiera des­
pués de la invención de la escritura, la imprenta o los medios audiovisuales. 

Lo que ha ocasionado esta ruptura es el cambio de los espacios rea­
les de aprendizaje por los espacios virtuales. No era previsto, mucho me­
nos deseado o planeado, por ningún pedagogo. Este cambio significa que 
los maestros y estudiantes ahora se ven expuestos a una situación que 
tiene una estructura completamente diferente y que ofrece una variedad 
de oportunidades nuevas. Los que trabajamos en la educación continua 
debemos adaptarnos a esta situación, aunque el proceso dure años, o 
décadas, y nosotros no podamos llevarlo a su término. 
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Los espacios virtuales de aprendizaje por sí solos no deben ser con­
siderados una innovación o reforma de la enseñanza y aprendizaje, por 
más sofisticados que sean los dispositivos técnicos que sirven para cons­
truirlos. Sólo cuando se abran educativamente, cada uno por sí mismo y 
también vinculado a los demás, nos encontraremos en el camino de la in­
novación y la reforma. Esto requerirá de iniciativa, inteligencia, imagina­
ción y creatividad de todos los participantes, maestros y estudiantes, 
diseñadores instruccionales, así como investigadores de la educación y de 
la psicología del aprendizaje. 

Muchos consideran el creciente uso de los espacios virtuales de apren­
dizaje como un "punto decisivo de magnitud copernicana" (p.e. Kleinschrith, 
1996: 8), otros como un acontecimiento revolucionario (p.e. Perelman, 1992: 
24). Yo lo considero como el evento pedagógico más fundamental de la 
actualidad, un evento de gran significado cultural e histórico. 
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8. Siguiendo la marcha de un seminario 
virtual. Reflexiones sobre unas 
primeras experiencias prácticas* 

EL SEMINARIO VIRTUAL SE HA CONVERTIDO EN EL PRINCIPAL FORMATO DE EDUCA­

CIÓN SUPERIOR EN MUCHOS CURSOS DE POSGRADO EN ÚNEA. ESTE CAPÍTULO ABOR­

DA EL PROBLEMA DE CÓMO SE PUEDE USAR EL NUEVO ESPACTO VIRTUAL DE APREN­

DIZAJE PARA DESARROUAR CONDUCTAS ADECUADAS DE APRENDIZAJE. U..S EXPERIENCIAS 

ADQUIRIDAS EN DIEZ CURSOS VIRTUALES DE MAESTRÍA MUESTRAN QUE EL APRENDI­

ZAJE EN LOS SEMINARIOS VIRTUALES DIVERGE MARCADAMENTE DEL APRENDIZAJE EN 

LA TRADICIONAL ENSEÑANZA POR EXPOSICIÓN Y EL APRENDIZAJE RECEPTIVO, YA QUE 

ABRE NUEVAS POSIBILIDADES PARA EL DESARROLLO DE APRENDIZAJE AUTÓNOMO Y 

AUTORREGULADO. SE EXAMINAN ALGUNOS MÉTODOS QUE AYUDAN A FACILITAR ESTE 

CAMBIO DE PARADIGMAS PEDAGÓGICOS. 

Un enfoque pedagógico 

Cuando los maestros universitarios deciden incursionar en el campo de los 
seminarios virtuales se meten en problemas. Todos fueron educados y 
socializados en escuelas tradicionales y universidades de campus y han 
adquirido e interiorizado las estrategias y habilidades convencionales de la 
enseñanza presencial, es decir, de la enseñanza por exposición y el apren­
dizaje receptivo. Consideran estas estrategias y habilidades como lo más 
natural del mundo. Pero el gran salto de los espacios reales de aprendizaje 

* Será publicado en Michael Moore (editor) (2001): Handbook on Distance Education. 
Mahwah, N.J.:Erlbaum. 
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a los espacios virtuales les enseña otra cosa. Se encuentran de repente en 
una situación pedagógica completamente nueva. Los que carecen de sen­
sibilidad pedagógica podrían no estar conscientes de los nuevos requisitos 
y condiciones del aprendizaje en los seminarios virtuales y a lo mejor tra­
ten de seguir trabajando de modo tradicional. Otros podrían tratar de adaptar 
los métodos convencionales de enseñanza a la situación nueva replicán­
dolos. Sin embargo, un creciente número de maestros ha caído en la cuenta 
de que los espacios virtuales de aprendizaje requieren de nuevos enfo­
ques. Actualmente están en el proceso de explorarlos. Ven y entienden 
que los caminos ya transitados no llevan a la solución de los problemas 
educativos que nos esperan y que se tiene que incursionar en nuevos te­
rritorios pedagógicos. Están empezando a definir y redefinir tanto los mé­
todos como las conductas de aprendizaje y enseñanza. 

Uno de los descubrimientos dramáticos es que los espacios virtuales 
de aprendizaje se prestan para el aprendizaje autónomo y autorregulado 
mucho más que la enseñanza en las aulas de universidades convenciona­
les. Esto quiere decir que la educación de estudiantes autosuficientes que 
aprendan independientemente de sus maestros -lo cual es una meta edu­
cativa vieja pero muchas veces ignorada- ahora tiene verdaderas posibili­
dades de realizarse. Así que sería un error planear y diseñar el aprendizaje 
en un seminario virtual sin hacer el intento de alcanzar esta meta. 

Durante los tres últimos años he seguido la marcha de diez semina­
rios virtuales de dos semanas cada uno, como experto invitado o profesor 
adjunto; forman parte del curso de maestría llamado Fundamento de la 
enseñanza a distancia, que se ofrece exclusivamente en línea por la University 
College de la Universidad de Maryland. El contenido de este seminario es 
teorías de la educación a distancia. Al desarrollar un modelo pedagógico 
para este seminario virtual decidí desde un principio asegurarme de que 
se incluyeran muchos elementos de aprendizaje independiente, no sólo 
para reflexionar sobre ellos, sino también para practicarlos. Traté de con­
vencer a los estudiantes de que hacía falta una nueva actitud hacia el 
aprendizaje, así como nuevas actividades de aprendizaje, sobre todo con 
respecto a la manera de aprender autónomamente, de desarrollar estra­
tegias adecuadas, de usar y explotar los nuevos canales de comunicación 
y de desarrollar hábitos de metacognición y autoevaluación. 

Aprendiendo a aprender autónomamente 

Es cierto que se pueden encontrar y desarrollar ciertos elementos del apren­
dizaje autónomo en los seminarios reales; por lo menos en las universida-
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des de la Europa continental: una decisión de un estudiante de aportar un 
trabajo, leerlo en el seminario y defenderlo de las críticas durante una dis­
cusión. Pero lo que sucede en la mayoría de estos seminarios sigue giran­
do alrededor del instructor, quien suele dominar el seminario. En compa­
ración con estos focos aislados de autonomía del estudiante, los seminarios 
virtuales ofrecen muchas más posibilidades de este tipo que podrán desa­
rrollarse más todavía. Como la mayoría de estudiantes a distancia, los que 
estudian en los ambientes digitalizados de aprendizaje pueden tomar la 
iniciativa y ponerse activos sin la supervisión ni control de los maestros o 
de los demás participantes. Actúan por necesidad. Sin sus iniciativas y 
actividades, el proceso de aprendizaje ni siquiera podría seguir adelante, o 
se vería seriamente impedido. Su independencia y autorregulación, por decirlo 
así, forman parte integral del sistema. Esta característica en particular debería 
considerarse como una ventaja importante del aprendizaje en línea. El 
problema pedagógico que hay que atacar es cómo evocar o estimular el 
aprendizaje autónomo en un seminario virtual. ¿cuáles medidas se han 
de tomar para que los estudiantes se vuelvan autónomos? Para caracteri­
zar la relevancia de este cambio estructural, podemos afirmar que este 
proceso de habilitación ha cobrado más importancia que el proceso tradi­
cional de presentar contenidos. 

El modelo pedagógico que hay que desarrollar en este caso particular 
desafía a los estudiantes de las siguientes maneras: 

1. A los estudiantes se les ofrecen varios artículos y trabajos académi­
cos acerca de las teorías fundamentales de la educación a distancia y se les 
pide que decidan cuáles deberían escoger según sus intereses, gustos e 
inclinaciones personales, así como sus experiencias y perspectivas profe­
sionales. Al hacer esto se involucran en la definición del contenido y tam­
bién en parte en la decisión acerca de las metas específicas de su aprendi­
zaje, que se iniciará con el material de lectura que ellos mismos escogieron. 
Esta lectura de hecho formará la base de su aprendizaje. De esta forma los 
estudiantes están obligados a ponerse activos, su aprendizaje ya está es­
trictamente orientado bacia el alumno y personalizado porque se espera de 
ellos que encuentren, desarrollen y sigan su propia ruta de aprendizaje. 

2. Los estudiantes están activos cuando buscan en la red material 
relevante adicional acerca del tema que escogieron. Este proceso impone 
exigencias intelectuales porque la información requerida tiene que ser juz­
gada, evaluada, relacionada e integrada en el contenido que se escogió 
así como en las respectivas estructuras de conocimiento. 

3. Una vez más los estudiantes están activos cuando se comunican 
con otros acerca de su aprendizaje. Esto requiere de más iniciativa y habi­
lidad que en un seminario real. 
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4. Se les motiva a comentar cuestiones relevantes con otros dos o 
tres compañeros. Así su trabajo en grupo virtual puede irse convirtiendo 
en colaboración. 

S. Cuando se les pide a los estudiantes que escriban un trabajo con 
fines de evaluación, a ellos les toca decidir cuál de los temas propuestos 
les convendría más. También podrían tener completa libertad para deter­
minar ellos mismos su tema. A fin de cuentas, el aprendizaje autónomo 
debería motivar y habilitar a los estudiantes a evaluar su propio aprendi­
zaje. Pero en este caso particular se tienen que observar los reglamentos 
institucionales y el maestro tiene que calificar el trabajo. 

6. Al final del seminario virtual a los estudiantes se les pide que ha­
gan una autoevaluación integral. Ni el maestro ni los demás participantes 
se enteran de los resultados. 

Se podría criticar este enfoque alegando que es imprudente y segu­
ramente problemático poner en práctica un modelo de este tipo en un sis­
tema de enseñanza y aprendizaje que es estrechamente regulado por un 
gobierno universitario y moldeado por una tradición. Lo más probable es 
que esto desemboque en un inevitable choque de valores pedagógicos y 
haga necesario entrar en negociaciones difíciles con los oficiales universi­
tarios. Sin embargo, las dificultades ya no son insuperables porque la mayoría 
de las universidades están comprometidas con un proceso de transición 
estructural y se interesan cada vez más en el aprendizaje en línea. 

Aprendiendo cómo desarrollar 
una estrategia de autoaprendizaje 

Aunque los estudiantes a distancia ya han desarrollado una actitud y cier­
tas actividades de autoaprendizaje, la situac::ión con el aprendizaje en línea 
requiere que se intensifiquen y mejoren dichos elementos pedagógicos. 
La meta es propiciar un aprendizaje verdaderamente autónomo y 
autorregulado. Los estudiantes que están acostumbrados a la enseñanza 
por exposición y el aprendizaje receptivo deben ir conociendo el nuevo modelo 
de aprendizaje, que es mucho más exigente y significa más trabajo, pero 
que puede dejarles mucho más. Esto quiere decir que un proceso de re­
flexión debe llevarlos a un cambio de actitud. Ésta es la condición para 
una redefinición del aprendizaje en línea. Se trata de un proceso radical 
porque el aprendizaje independiente es lo contrario del aprendizaje de­
pendiente. Por lo tanto, se tienen que cambiar muchos elementos de la 
estructura pedagógica. Es de esperarse que se tenga que motivar y apo­
yar a los estudiantes tradicionales cuando empiecen a aprender de esta 
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manera, aunque parezca paradójico. Por otro lado se les puede estimular 
con tareas que no los induzcan a recibir, almacenar y reproducir conteni­
do, sino a fijar y alcanzar sus propias metas de aprendizaje, a buscar, en­
contrar y evaluar por su cuenta información que podría ser relevante para 
resolver tareas de aprendizaje. Así se puede desarrollar el autoaprendizaje 
activo. 

Aprendiendo a usar la comunicación para fines de aprendizaje 

Es importante que los estudiantes se percaten de que las posibilidades de 
comunicación no son como las de un seminario real porque son múltiples 
y básicamente asincrónicas. Son múltiples porque los estudiantes pueden 
sacar provecho de un elevado número de vehículos y canales tecnológicos 
(así como software) para este fin (salones de conversación, correo elec­
trónico, listas de correo, grupos de noticias) y también pueden comunicar­
se con un elevado número de interlocutores. Desde luego, lo principal será 
comunicarse con el monitor del seminario y con otros compañeros indivi­
duales. Pero existen más posibilidades y los estudiantes tienen que cono­
cerlas y aprender a usarlas de manera rutinaria. Pueden comunicarse con 
un grupo selecto de estudiantes o con todos los estudiantes del seminario 
de manera multilateral. Pueden comentar un problema con un determina­
do estudiante y saber que todos los demás participantes están "presen­
ciando" el diálogo. Hasta pueden contactar a personas que ni siquiera están 
participando en el seminario. A menudo se usa el teléfono para comple­
mentar la discusión con diálogos orales sincrónicos. Sin embargo, no a todos 
los estudiantes les gusta tomar parte en diálogos. En el módulo 3b del 
curso 9040 (octubre de 2000) Jackeline M. Timoney explica su propia re­
ticencia así: 

No me considero ni introvertida ni extrovertida, pero me siento más có­
moda digiriendo la conversación, asimilándola para después responder. 
De hecho, al final de las dos semanas, cuando empecé a sentir confianza 
para participar, me encontré con que el profesor prácticamente me había 
descontado (para discusión en clase). 

casos como éste se pueden encontrar en muchos seminarios virtuales. 
Estos estudiantes necesitan una atención especial. 

La comunicación también puede ser el medio de la colaboración. Dos 
estudiantes podrían resolver un problema con el que solos no pueden. Los 
estudiantes pueden establecer grupos de trabajo para comentar a fondo 
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un problema. Estos grupos pueden subir de categoría y convertirse en 
verdaderas comunidades para la construcción de conocimientos que al­
macenen los resultados del aprendizaje que hayan logrado juntos. Se fa­
cilitan la comunicación y la colaboración si a los estudiantes y al monitor 
se les proporcionan breves biografías con fotografías de cada participante. 
Sin embargo, una tendencia reciente es que algunos estudiantes prefieren 
no proporcionar esta información ni fotografías. 

Al principio de estos seminarios virtuales la tarea pedagógica era di­
fícil. Mi trabajo era motivar a los estudiantes a emprender un cambio es­
tructural a fondo de sus procesos de aprendizaje, convencerlos de que tenían 
que trabajar dentro de un marco de referencias completamente diferente, 
propiciar una nueva actitud en los participantes y presentarles las nuevas 
posibilidades del aprendizaje en línea. ¿cómo lograr esto con participantes 
distribuidos en un seminario virtual? "Platiqué" con ellos con un largo co­
rreo electrónico introductorio (véase Documento 1). 

Aprendiendo a desarrollar el hábito de la metacognición 

Entre más aprendan los estudiantes a aprender independientemente de 
sus maestros a fin de hacerse autónomos, más desempeñan tareas que 
tradicionalmente han sido de los maestros. Sobre todo deben adquirir la 
habilidad y el hábito de observar y evaluar su propio aprendizaje. Los psi­
cólogos del aprendizaje llaman a esto metacognición. Con respecto al apren­
dizaje, este término se refiere a los conocimientos que se usan para regu­
lar o controlar la cognición en un proceso de aprendizaje. En el aprendizaje 
en línea, esta actividad tiene una alta prioridad. 

La tarea es crítica, supone que el estudiante encuentre, adquiera e 
integre nuevos conocimientos y al mismo tiempo observe y controle este 
proceso a fin de evitar puntos de partida equivocados, errores e interpre­
taciones posiblemente engañosas. Este proceso se parece a la evaluación 
de los diseñadores instruccionales. En este caso, podemos distinguir entre 
metacognición formativa y sumativa. 

En los seminarios virtuales que estamos examinando aquí no fue posible 
desarrollar una actividad adicional de aprendizaje totalmente diferenciada 
de este tipo en escasas dos semanas. Sin embargo, a los estudiantes se 
les aconsejó que establecieran este segundo nivel de su actividad de apren­
dizaje. Se les pidió que se observaran a sí mismos durante su aprendizaje. 
Y a fin de prepararlos para las consideraciones metacognoscitivas se les 
involucró en reflexiones continuas sobre la naturaleza del aprendizaje en 
los seminarios virtuales bajo la óptica de sus propias experiencias. Sus 
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observaciones se enfocaban en las diferencias entre los seminarios reales 
y virtuales y en el problema de si el seminario virtual pudiera sustituir el 
seminario real. 

Diferencias entre seminarios reales y virtuales 
Los estudiantes de los seminarios virtuales 9040 (n = 34) ·y 9041 (n = 33), 
efectuados en octubre de 2000, discutieron las ventajas y desventajas de 
ambos formatos y expresaron sus juicios, comentarios y observaciones. 
Todos los estudiantes que son mencionados en este capítulo fueron parti­
cipantes de este seminario. El periodo de discusión intensiva duró del 17 
al 26 de octubre. En seguida algunos de los resultados: 

a) Ventajas. Siete estudiantes mencionaron la calidad de su aprendizaje. 
Algunos estudiantes valoraron el tener tiempo para leer y escribir, para pensar 
y editar, para reflexionar sobre sus pensamientos antes de escribirlos. Brenda 
Lee James-White, por ejemplo, dijo: "Tomo tiempo antes de expresar si­
quiera una palabra, y para algunos, eso es una bendición". La misma estu­
diante sintió el peculiar "gozo de formular preguntas bien ponderadas". 
Otros disfrutaron el poder completar sus procesos de pensamiento. Gary 
B. Double creía que este tipo de aprendizaje "obliga al estudiante a pensar 
y repensar y a interiorizar los conceptos". A algunos les gustó el poder pensar 
en las aportaciones de otros participantes, las cuales así cobraron más im­
portancia para ellos. Y Gerald Thomson ponderó "La profundidad del pen­
samiento, y mucho mayor, aunque más fragmentada". 

A cuatro de los estudiantes los impresionaron las nuevas posibilidades 
de comunicación e interacción: la combinación del diálogo asincrónico con 
los "chat" sincrónicos en grupo, la participación en conversaciones múlti­
ples y el registro escrito de los diálogos, tan valioso para organizar y reor­
ganizar el contenido, para encontrar citas y para establecer referencias 
cruzadas, estudio intensificado y para la investigación. En general se reco­
noció el valor de la comunicación. Caroline Mullenholz observó: "Cuando 
un estudiante aporta sus comentarios a la discusión es como si hubiera 
visitado al instructor en su oficina y estuvieran los dos conversando". No 
nos asombra entonces que otro estudiante hasta haya creído que la inte­
racción electrónica podría sustituir adecuadamente las interacciones pre­
senciales de los seminarios reales. 

Tres estudiantes experimentaron y disfrutaron el ambiente relajado del 
seminario virtual en comparación con el ambiente un tanto forzado de apren­
dizaje que se da en los seminarios reales, donde se encuentran bajo la 
supervisión y control de un maestro y tienen que resistir la presión del gru­
po. No se sentían intimidados ni inhibidos para plantear o contestar preguntas. 
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A dos estudiantes les gustó la ausencia de distracciones y argumen­
taron que era posible desarrollar los pensamientos sin interrupción. A dos 
estudiantes les gustó el hecho de que no había lista de espera para los 
estudiantes que querían aportar algo a la discusión: todos podían hablar al 
mismo tiempo. Un estudiante resaltó la posibilidad de crear y editar docu­
mentos en conjunto y de compartir tareas (véase Documento 2). 

b) Desventajas. A cinco estudiantes les preocupaba la modalidad particu­
lar de aprendizaje que se requiere en los seminarios virtuales. Algunos opi­
naron que el intercambio de comentarios escritos es más dificil que la res­
pectiva comunicación oral. Según ellos, esto cobra relevancia especialmente 
para los que prefieren "trabajar sus ideas en voz alta", y aún más para los 
que "no cuentan con buenas habilidades de redacción". 

Surgen otras dificultades cuando se lleva a cabo el aprendizaje en los 
seminarios virtuales. Algunos estudiantes se sentían decepcionados por­
que tardan más en aprender que en los seminarios reales. La asincronicidad 
de los diálogos crea una falta de progresión e interactividad. Leonard M. 
Giambra dijo: "Cuesta trabajo establecer el sentido, el significado y el hilo 
conductor del diálogo". Y Soultana Chanikian sintió que "los diálogos real­
mente no pueden extenderse para abarcar temas de interés personal, 
solicitudes de clarificación o elaboración". Sandra A. Gammons extrañó las 
aportaciones espontáneas, la pasión e intensidad, las "buenas discusiones 
acaloradas de antes". Según Linda A. Monzo, estas discusiones eran "im­
pulsadas más por cuestiones de disertación que por diálogo". Y Stephen 
Wadington insistió que "faltan aportaciones espontáneas" y que "no se 
pueden lograr diálogos reales". 

Algunos estudiantes no estaban contentos con la "presencia social" 
de los participantes distribuidos. Según Kenda Layne, existe "una sensa­
ción de anonimato". Los estudiantes se sentían aislados y desconectados 
y no tenían idea de quién estaba participando en la discusión. Kathleen 
Beckman les dijo a sus compañeros: "No aprendo visualmente, así que no 
tengo una imagen clara de ninguno de ustedes". Estos estudiantes sen­
tían que estaban hablando al vacío. Una razón que daban es que faltan 
expresiones de lenguaje corporal, por ejemplo, gestos físicos, contacto ocular, 
lenguaje no verbal, el tono, volumen y timbre de la voz, el asentir o negar 
con la cabeza, y, como observó Gerald Thomson, los "gruñidos y quejidos 
y comentarios". Ya no se combinan la información y la emoción. Con razón 
una estudiante lamentó el hecho de que no pudiera tomar conciencia de 
"la esencia de una persona" y otro extrañaba "la energía que está presen­
te en un ambiente de aprendizaje compartido entre pocas o muchas per­
sonas". 
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e) iEI seminario virtual puede sustituir al real? A los estudiantes se les pidió 
que reflexionaran sobre esta pregunta bajo la óptica de sus propias expe­
riencias y expresaran sus opiniones. He aquí algunas de sus reacciones: 

Algunos estudiantes sentían que el seminario virtual es "casi igual" 
que un seminario real. Son las palabras exactas usadas por Teresa I. Radi, 
Heda Flowers y Jeffry Rand. Y Ronda L. Black sostuvo que no hay "verda­
deras diferencias" entre los dos. 

Es posible interpretar estas afirmaciones de manera positiva supo­
niendo que estos estudiantes de hecho aceptaron esta forma de aprendi­
zaje en línea, aunque las palabras "casi" y "verdaderas" también significan 
leves reservas y la idea de que las dos formas de aprendizaje no son real­
mente lo mismo. Sus juicios positivos también se podrían ver influenciados 
por el entusiasmo de estar entre los primeros en experimentar con un nuevo 
formato de educación superior, y por el "efecto novedad". 

Susan Pollack no comparte esta opinión. Ella estaba convencida de 
que las dos formas son "similares, mas no iguales", pues "hay otro tipo de 
retórica en el seminario virtual porque los diálogos se modifican para ajus­
tarse al medio". Gwendolyn H. Burt era más franca. Sostuvo que los dos 
formatos realmente son marcadamente diferentes, recordándonos que no 
se puede "sustituir una manzana por una naranja". Sin embargo, calificó 
esta afirmación refiriéndose a una excepción. Según ella, hay una condi­
ción interesante, que es importante: "Si la meta del estudiante es apren­
der, y el estudiante puede aprender autónomamente, ciertamente podría 
sustituir el medio electrónico por el medio presencial". Si generalizamos 
esta afirmación, podríamos decir que el estudiante autónomo no es sola­
mente una meta pedagógica valiosa y una perspectiva del aprendizaje en 
línea, sino también una condición relevante para sustituir un seminario virtual 
por uno real. Finalmente, Gwendolyn dijo: "Si la meta básica es la misma, 
aunque sea otro medio, parece posible sustituir uno por otro". 

Sherry Lee Hearn dio una interpretación semejante al referirse a una 
diferencia importante y obvia en el estudiante: "Si uno toma interés y se 
involucra en un dialogo significativo con los educadores y compañeros, 
entonces ya no hay distancia entre ellos". Y Charles Kalmbach enfocó la 
discusión en la diferente estructura pedagógica de los dos formatos de 
seminario, observando: "No estamos reemplazando (sustituyendo) lo que 
los maestros hacen en la clase; estamos tratando de extender la interac­
ción, la profundidad de la conversación y la capacidad del estudiante para 
encontrar otras fuentes de información". 

Estas tres afirmaciones son reveladoras. Implican que los seminarios 
virtuales pueden sustituir los reales pero sólo con la condición de que los 
estudiantes sean autónomos y comprometidos, capaces de explotar el 
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potencial del aprendizaje en línea. Aquí vemos una vez más por qué las 
universidades de enseñanza a distancia tienen una afinidad especial con 
el aprendizaje en línea, mucho más que las universidades basadas en un 
campus. Los estudiantes a distancia ya han demostrado la capacidad de 
aprender de manera independiente, autosuficiente y autorregulada. Cum­
plen con la mayoría de las condiciones que mencionaron Gwendolyn y Sherry. 

Varias veces los estudiantes reconocen que un seminario virtual pue­
de sustituir un seminario real; pero aún así extrañaban la palabra hablada 
y la espontaneidad del diálogo hablado. Estos estudiantes preferían el diá­
logo hablado al diálogo escrito. La razón muchas veces es simplemente la 
dificultad que tienen para expresar sus ideas por escrito. Algunos estu­
diantes reportan lo difícil que es "comunicar mediante textos", especial­
mente para los que tienen problemas para hablar con palabras escritas 
(Gerald Thomson). Los participantes discuten este obstáculo obvio con 
respecto a las posibilidades futuras. Hada Flowers cree que los diálogos 
presenciales sólo podrán sustituirse por las interacciones electrónicas "cuando 
la tecnología permita las conversaciones orales" en el ambiente virtual. Y 
prevé que podríamos contar con software que reconoce la voz. Los que 
batallan para expresarse mediante la palabra escrita entonces podrían hablar 
en un seminario virtual y el software imprimiría la aportación hablada. Por 
otro lado, Susan Pollack sugiere que los participantes podrían grabar sus 
voces, meterlas a la computadora y dejar que los demás estudiantes escu­
chen las grabaciones. 

He reportado estas sugerencias sólo a fin de demostrar que no todos 
los estudiantes estaban realmente contentos con el actual diálogo virtual, 
que es un diálogo reducido al intercambio de mensajes escritos. 

d) La encuesta. Se trató el asunto nuevamente cuando una de los estu­
diantes, Kathleen H. Beckman, tomó la iniciativa en exploraciones poste­
riores. Decidió que se debía realizar una breve encuesta entre los partici­
pantes para descubrir cómo experimentan el seminario virtual y cómo estas 
experiencias divergen de las que se tienen en los seminarios reales. Ella se 
enfocó en tres aspectos: cohesión del grupo, respeto mutuo y valor del 
aprendizaje. Formuló tres preguntas y les pidió a los participantes que las 
contestaran. 
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Pertenencia 
A. Los diálogos (conferencias) me ayudan a sentirme como miembro de 

este seminario en grupo. 
B. Los diálogos (conferencias) no me ayudan a sentirme como miembro 

de este seminario en grupo. 



Respeto mutuo 
Lee la cita de Paula tomada del libro del Dr. Peters. "El aprendizaje dialo­
gado exige a los participantes 'comunidad, respeto, calidez, consideración, 
comprensión elemental, honestidad y sinceridad" (Reinhard y Annemarie 
Tausch). 
A. Experimento las cualidades antes mencionadas en nuestro diálogo (con­

ferencias). 
B. No experimento las cualidades antes mencionadas en nuestro diálogo 

(conferencias). 

Valor del Aprendizaje 
A. Hasta ahora he exP,erimentado el mismo valor de aprendizaje que es­

peraría en un diálogo de seminario presencial. 
B. Hasta ahora he experimentado menos valor de aprendizaje en el diálo­

go (conferencias) virtual del que esperaría del diálogo de un seminario 
presencial. 

C. Hasta ahora he experimentado más valor de aprendizaje del diálogo 
(conferencias) virtual del que esperaría del diálogo de un seminario pre­
sencial. 

Bastantes estudiantes reaccionaron más o menos informalmente en 
sus comentarios, mencionando sólo aspectos aislados con respecto a las 
ventajas y desventajas. Pero ocho de los miembros de la clase tomaron la 
molestia de contestar la encuesta. El resultado: casi todos estos estudian­
tes se sentían como miembro de un grupo, aunque estuvieran repartidos 
por todo Estados Unidos y varios otros países; y casi todos experimenta­
ban "respeto mutuo". Cinco estudiantes sentían que el valor de aprendiza­
je es igual que en los seminarios presenciales y tres opinaban que está 
reducido. Sin embargo, otros tres experimentaban más valor de aprendi­
zaje (véase Documento 3). 

Aprendiendo cómo adquirir un hábito de autoevaluación 

No se pretendía con esta última parte del seminario virtual someter a los 
estudiantes a un tipo de control, valoración o revisión por parte del maes­
tro. Más bien sigue siendo una parte relevante del proceso de autoapren­
dizaje: un ejercicio. El moderador la sugiere como parte de una carta de 
despedida; el objetivo es que los alumnos ponderen qué les ha pasado, 
qué han experimentado y qué han aprendido en las últimas tres semanas. 
Se les pidió que recordaran sus actividades de autoaprendizaje, por ejem-
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plo, sus lecturas, reflexiones, navegaciones y búsquedas en Internet; sus 
correos electrónicos; su participación en diálogos y su "escuchar" las apor­
taciones de los demás participantes; las discusiones como miembros de 
diferentes grupos; la resolución de problemas solos y en conjunto con otros; 
la toma de decisiones acerca de rutas de aprendizaje; el intento de rela­
cionar aportaciones relevantes de otros participantes, y finalmente, la re­
dacción de un trabajo que había de reflejar su desarrollo intelectual y el 
crecimiento de su estructura cognoscitiva durante este período. 

Si los estudiantes se involucran más en este proceso de recordar y 
autovalorar se familiarizan con un nuevo concepto de "resultado de apren­
dizaje". Tradicionalmente, estos resultados de aprendizaje se evalúan más 
o menos cuantitativamente y se califican con la ayuda de números y frac­
ciones decimales. Aquí se les pide a los estudiantes que consideren el aumento 
de sus conocimientos y habilidades en términos cualitativos y de una manera 
altamente compleja y diferenciada. Por lo tanto, se familiarizan con otro 
concepto de resultado de aprendizaje que también modificará y hasta cam­
biará su idea de aprendizaje. Se refiere no sólo a la construcción de nue­
vos conocimientos y habilidades, sino también a la aplicación de enfoques 
metodológicos, al reflejo de las rutas de aprendizaje que han elegido, su 
método particular de autoaprendizaje y su manera de colaborar; a su adopción 
de nuevas actitudes y su manera de llegar a juicios, y por supuesto, a una 
evaluación crítica del aprendizaje en línea dentro de su seminario virtual 
(véase Documento 4). 

Discusión 

Las opiniones de los estudiantes acerca de sus experiencias de aprendiza­
je en los seminarios virtuales, como se presentan en este capítulo, no pueden 
generalizarse de manera empírica. Sin embargo, indican lo que los estu­
diantes han experimentado como individuos que han estudiado en línea 
durante varios meses y llaman nuestra atención varias reacciones suyas 
ante esta nueva forma de educación superior. A una escala pequeña, sus 
opiniones nos presentan la realidad de aprender en los seminarios virtuales. 
Se trata de un hecho significativo. Cobra aún más importancia porque en 
este caso los seminarios virtuales no son un formato pedagógico comple­
mentario, simplemente agregado a la instrucción presencial en un campus, 
sino que constituyen el formato principal y básico de aprendizaje. En este 
sentido, ciertamente vale la pena analizar estos datos y reflexionar sobre 
ellos. 
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Subestimación de diferencias grandes y significativas 

Muchos estudiantes creen que los seminarios virtuales y reales no difieren 
mucho. Esta es la impresión que más llama la atención al leer este capítu­
lo. Según ellos, los diálogos en nuestros seminarios virtuales hacen a uno 
sentirse como miembro del grupo, los participantes se respetan y el valor 
de aprendizaje es más o menos igual o superior. Algunos estudiantes has­
ta creían que los dos formatos son prácticamente iguales. Al parecer, el 
seminario virtual encuentra bastante aceptación entre los estudiantes 
involucrados, más de lo que los expertos suelen suponer. La distancia entre 
los participantes y su relativo anonimato muchas veces no se perciben como 
factores negativos. Las opiniones reportadas no concuerdan con las dife­
rencias grandes y significativas de los seminarios virtuales causados por 
una serie de atributos: asincronicidad, la distribución de los participantes, 
la comunicación basada principalmente en textos y las conductas altera­
das de enseñanza y aprendizaje. ¿Por qué muchos de estos estudiantes 
no están conscientes de estas diferencias objetivas y sus consecuencias 
trascendentales para la situación del aprendizaje? 

Hay varias maneras de interpretar este extraordinario fenómeno. Pri­
mero, quisiera señalar hallazgos similares que se arrojaron de un estudio 
empírico. Heide Schmidtmann y Sonja Grothe (2001) compararon ambos 
formatos de seminario con respecto a las emociones de los estudiantes 
acerca de las normas percibidas. Encontraron que los valores medios eran 
muy parecidos. Los sentimientos positivos y negativos, y los sentimientos 
de seguridad se identificaban claramente en ambos grupos. Pero los auto­
res no creyeron sus datos. Plantearon la pregunta de si esta extraordina­
ria correspondencia entre los dos formatos de seminario indica que real­
mente son parecidos, o si los estudiantes simplemente experimentaban y 
juzgaban su aprendizaje en los seminarios virtuales desde el mismo mar­
co de referencia que en los seminarios reales. 

Otra explicación en el mismo sentido podría ser el poder de la metá­
fora "seminario". Esto significará que el maestro y los estudiantes usan la 
metáfora del seminario real y se imaginan que realmente forman parte de 
él. Según Friedrich H. (1997: 247), las metáforas adecuadas pueden "in­
tensificar la sensación de estar presente en un ambiente social (no técnico) 
y facilitar los procesos de orientación y coordinación entre los estudiantes". 

Tal vez el fenómeno se pueda explicar también interpretándolo teóri­
camente. Podríamos aplicar el "modelo evocación" (Doring, 1997: 325). 
Esto significaría que las variables faltantes de fondo inducen a los estu­
diantes a desarrollar su imaginación a fin de restablecer la situación de 
aprendizaje a la que estaban acostumbrados en los seminarios reales. 
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Obviamente, el fenómeno aún no se explica totalmente y demanda 
más investigación. 

Conciencia concurrente de ventajas y desventajas 

Muchos estudiantes resaltan aspectos relativamente aislados de sus ex­
periencias en los seminarios virtuales. Demuestran lo variadas y específi­
cas de sus observaciones después de una experiencia de apenas varios 
meses. En resumen, podemos decir que se refieren a ciertas propiedades 
específicas que distinguen a los seminarios virtuales de los presenciales: 
el ambiente relajado, el desempeño sin distracciones, la falta de sanciones 
negativas por el aspecto personal, la falta de lista de espera para estudian­
tes que quieren aportar algo, más tiempo para la reflexión, el registro es­
crito de todas las intervenciones, la posibilidad de conversaciones múlti­
ples, la falta de intimidación e inhibición, más reflexión, lo completas y 
exhaustivas que son las actividades de aprendizaje, más diálogos, posibi­
lidades futuras de diálogos sincrónicos. Éstas son observaciones minucio­
sas que demuestran un alto grado de comprensión. En conjunto, ayudan 
a caracterizar el seminario virtual de una manera única. 

Sin embargo, un estudiante reaccionó de manera muy diferente y en 
un nivel superior de reflexión. Su aportación indica que ha comprendido la 
cuestión en su totalidad y sus consecuencias trascendentales. Da en el cla­
vo al afirmar que "no estamos sustituyendo lo que los maestros hacen en 
clase" (Charles Kalbach). Esta afirmación descarta todas las tentaciones de 
imitar y replicar la enseñanza tradicional. Según él, se nos reta a iniciar algo 
nuevo, es decir, a expandir la interacción virtual, la profundidad de la con­
versación virtual y la capacidad del estudiante para encontrar y utilizar otras 
fuentes de información. Por otro lado, este comentario sugiere que una com­
paración entre los dos formatos no nos lleva muy lejos. Aquí se exhibe una 
visión clara del nuevo enfoque educativo en los seminarios virtuales. 

La afirmación de que los seminarios reales y virtuales son práctica­
mente iguales en lo que se refiere a presencia social, respeto y valor del 
aprendizaje no quiere decir que los estudiantes no vean desventajas y 
defectos. Las reacciones positivas de la encuesta de ninguna manera ex­
presan una aceptación total de la nueva modalidad de aprendizaje, ni si­
quiera entusiasmo por ella; los estudiantes ven las deficiencias que expe­
rimentan en el seminario virtual. Ciertamente hay observaciones críticas, 
de hecho, las opiniones negativas superan las positivas. 

Entre los comentarios negativos, hay algunos que ayudan a esclare­
cer el punto. Los estudiantes deploran la "falta de progresión" que es con-
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secuencia de la asincronicidad, el aprendizaje autónomo personalizado y 
los enfoques de red. Extrañan la "esencia" de las personas involucradas 
en el seminario, que no pueden percibirse ni sentirse a través de la trans­
misión electrónica. Quisieran darse cuenta de la "energía" que está pre­
sente en los ambientes de aprendizaje compartidos por pocas o muchas 
personas. Quieren experimentar discusiones "reales". Estas extraordina­
rias afirmaciones se basan en percepciones más profundas. 

Para resumir, podemos decir que es interesante ver que muchos es­
tudiantes alaban y critican el seminario virtual al mismo tiempo. Esto quie­
re decir que perciben la complejidad del nuevo formato, lo cual les impide 
dar respuestas tajantes. La siguiente intervención muestra claramente cómo 
el proceso de pensamiento abarca aspectos positivos y negativos. 

Título de respuesta: 10/23 Diálogo por comunicación electrónica 
Autor: Susan M. Thomas 
Fecha: lunes, 10/23/2000, 9:55 p.m. EDT 

Dr. Peters, Thomas y clase: 
lSe trata de diálogo cuando un estudiante le plantea una pregunta a un 
profesor y recibe una respuesta por conferencia o e-mail? lHa ocurrido un 
diálogo cuando un estudiante comenta la aportación de otro estudiante y 
no se da más interacción? A mí, dichas comunicaciones me parecen más 
características de la conducta de respuestas recíprocas que de un verda­
dero diálogo. 

Un diálogo tiene movimiento; tiene ímpetu: los participantes contribu­
yen activamente a la progresión de la conversación planteando pregun­
tas, expresando opiniones, reflexionando y evaluando. Un diálogo no puede 
progresar si está sujeto a frecuentes interrupciones por parte de nuevos 
estudiantes que entran a la discusión con diferentes pensamientos. Es esta 
falta de progresión e interactividad, así como la ausencia de la esencia de 
la persona, lo que yo siento caracterizan la conferencia asincrónica como 
desconectada y aislada y no una verdadera forma del diálogo. 

La comunicación transmitida por los medios electrónicos nunca podrá 
sustituir la autenticidad de la comunicación presencial. Pero existen enfo­
ques que han surgido durante este curso que podrán aplicarse a la comu­
nicación electrónica para reducir el aislamiento del estudiante y facilitar el 
aprendizaje por diálogo. Holmberg ha demostrado que las conversacio­
nes didácticas guiadas pueden conducir al desarrollo de un rapport perso­
nal entre maestro y alumno. En las páginas 36-37, Peters identifica habi­
lidades que un estudiante puede desarrollar al tomar parte activa en un 
diálogo. Thomas sugirió la posibilidad de roles para estudiantes para esti-
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mular el debate, el análisis crítico y la evaluación dentro de una discusión 
de conferencia. Estos enfoques ciertamente podrán intensificar el diálogo 
académico significativo en las comunicaciones electrónicas. 

Si las universidades piensan usar las interacciones electrónicas como 
un sustituto de la comunicación presencial, deben estar preparadas para 
educar a alumnos y maestros en la práctica del diálogo académico y su 
importancia en la enseñanza y aprendizaje de la educación a distancia. 
Saludos, Susan Thomas. 

Randy Sweeting también quedó impresionada por la complejidad de 
la cuestión. Dejó claro que no hay "respuestas simples de sí o no" al com­
parar los dos formatos de seminario. 

La moderación y el equilibrio me parecen respuestas más acertadas que 
sí o no. La libertad de la autonomía, el intercambio de diálogo y la cons­
trucción de estructura pueden variar de persona a persona. Uno puede 
presentarse como punto fuerte, mientras que otro(s) puede(n) conside­
rarse como un área débil. La idea es equilibrar. 

Podemos considerar como un logro de la continua metacognición pe­
dagógica durante el seminario el hecho de que Randy termina su interven­
ción diciendo, "Hace dos meses, las preguntas (de la encuesta) se hubie­
ran contestado de manera simple, ahora nos ponen a pensar". Esto es más 
que suficiente retroalimentación para los organizadores de este seminario. 

La estructura de las discusiones 

Una de las consecuencias de la asincronicidad de los seminarios virtuales 
es que las discusiones no pueden conducirse de la misma manera que en 
los ambientes del mundo real. De hecho, las diferencias son extremas. En 
primer lugar, los debates continuos orientados a una meta se subdividen 
en muchas etapas cortas de discusión. Las aportaciones espontáneas no 
son posibles. Puesto que cada participante puede expresar sus puntos de 
vista en momentos diferentes y en diferentes secciones del seminario, se 
acumulan demasiadas aportaciones. El formato de e-mail y la necesidad 
de formular y editar las aportaciones permiten sólo comentarios breves 
cuando los estudiantes andan apurados de tiempo. Los estudiantes real­
mente no pueden explayarse sobre temas de interés personal o solicitu­
des de más elaboración. Si se reanuda el debate sobre un determinado 
tema después de varios días es difícil ubicar la aportación, relacionarla con 
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los comentarios anteriores y restablecer el contexto. Cuesta trabajo lograr 
la investigación sistemática de un tema, la discusión paulatina de 
subpreguntas, la consideración de varios aspectos abordados por diferen­
tes participantes, la justificación y evaluación de argumentos y resúmenes 
completos. Un estudiante caracterizó la discusión en un seminario virtual 
diciendo que consiste en un cosmos de minidiálogos calidoscópicos. Dada 
la importancia del discurso académico para el desarrollo del entendimien­
to y la comunicación científicos, la disolución de la discusión, tan típica de 
un seminario real, debe considerarse como una pérdida grave y deplorarse. 

lSe puede compensar esta pérdida? Antes de responder a la pregun­
ta, quisiera referirme otra vez al hecho de que los espacios virtuales de 
aprendizaje difieren radicalmente de los espacios reales. Esto quiere decir 
que tenemos que adaptarnos a las nuevas circunstancias y posibilidades 
pedagógicas. Debemos estar abiertos a los cambios, y cambios drásticos. 
Uno de ellos es familiarizarnos con una estructura totalmente nueva para 
las discusiones y las nuevas actividades de aprendizaje, que sólo son po­
sibles en los seminarios virtuales. Aquí los estudiantes tienen que manejar 
un creciente volumen de mensajes variados y multifacéticos. Para salir 
adelante tienen que desarrollar habilidades que difieren decisivamente de 
la escucha de aportaciones orales y la eventual participación en la discu­
sión. Su tarea principal ahora es leer y estructurar. Tienen que relacionar 
nueva información escrita con la información escrita previa del mismo tipo, 
ensamblar conglomerados de información y acostumbrarse a la hilvanación 
de discusiones. Este proceso puede ser individual según los intereses, pre­
ferencias y experiencias. Así, su participación en la discusión toma la for­
ma de trabajar con, además de revisar y estructurar crecientes acumula­
ciones de información. La linealidad se ve reemplazada por la complejidad. 

Para realizar esta tarea hace falta una flexibilidad intelectual especial 
y una vista general de los procesos que ocurren para no perder la pista de 
la discusión en sus distintos hilos. Exige inclusive una cierta dosis de crea­
tividad. No basta con que los estudiantes se distingan por sus aportacio­
nes relevantes, sino por su capacidad de administrar las aportaciones de 
todos los participantes, lo cual puede ser un ejercicio preliminar para la 
realización de la tan mentada administración de conocimientos. 

lQuién tiene la capacidad y disposición de juzgar cuál de las dos for­
mas de participación en un discurso académico es más sofisticada, exi­
gente y propicia un mejor aprendizaje: un diálogo oral espontáneo y guia­
do en un seminario real, o un diálogo erudito ampliamente considerado y 
bien formulado, más el trabajo minucioso sin fin de una creciente colec­
ción de correos electrónicos y el desarrollo de una red de información y 
una base de datos personal estructurada? 
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Los estudiantes "inactivos" 

En los seminarios reales se entiende y generalmente se acepta que no todos 
los participantes contribuyen a las discusiones. En los seminarios virtuales, 
sin embargo, se consideran problemáticos los estudiantes que no aportan 
nada. Se expresa preocupación por su aprendizaje. lPor qué? 

En los seminarios reales vemos a esos estudiantes y observamos su 
lenguaje corporal, y esto puede indicar si están siguiendo activamente o 
no la discusión. Esto no es posible en los seminarios virtuales. Aquí, los 
estudiantes que no envían correos con sus comentarios o argumentos sim­
plemente no están presentes. Ni los demás estudiantes ni el moderador 
aprenden nada acerca de su conducta de aprendizaje. Los demás estu­
diantes podrían interesarse por las opiniones de los ausentes y los maes­
tros podrían querer verificar si siguen participando en el curso y avanzan­
do en su aprendizaje. Es interesante que en uno de los seminarios virtuales, 
varios estudiantes sugirieron que los reglamentos de estudio deberían obligar 
a cada participante a enviar al menos uno o dos comentarios por módulo. 
Esto indica que existía un sentir del grupo, que incluía también a los estu­
diantes "inactivos". Sin embargo, la mayoría de los estudiantes rechazó 
esta idea alegando que dicha medida sería educativamente problemática. 

La literatura ha denominado a menudo a estos estudiantes como clan­
destinos, sugiriendo que están ocultos en alguna parte esperando en se­
creto la oportunidad de hacer sabotaje. La elección de esta expresión muestra 
que negarse a participar en la discusión en línea no era bien visto. 

Dicha desaprobación no se puede justificar. En primer lugar, los estu­
diantes supuestamente inactivos pueden estar muy activos a su manera. 
En segundo lugar, los estudiantes autónomos y más aún los estudiantes 
adultos que están en medio de su vida profesional, tienen el derecho a 
decidir por sí mismos sobre su situación de aprendizaje. Ya no hacen falta 
las tradicionales funciones de guardián y los controles autoritarios del maestro, 
e inclusive podrían ser contraproducentes. Y finalmente, la pura lectura 
puede dar pie a la adquisición de grandes cantidades de conocimientos. 
No se puede sustentar la afirmación de que la participación activa en las 
discusiones sea una condición absoluta del éxito en el aprendizaje. Al con­
trario, puede darse el caso de que estos estudiantes sigan la discusión de 
los demás participantes con más cuidado y esmero que en los seminarios 
reales y hasta aprendan más que los que toman parte activa enviando un 
comentario tras otro. De hecho, a algunos les va bastante bien académi­
camente; varios han producido los mejores trabajos para el examen final. 

Por eso es mejor no llamarlos clandestinos sino "estudiantes testigo" 
(Fritsch, 1999) o "estudiantes invisibles" (Beaudoin, 2001). Estas desig-
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naciones más neutrales implican que pueden estar comprometidos con el 
proceso de aprendizaje simplemente observando los intercambios escritos 
de los participantes activos y que posiblemente estén aprendiendo activa­
mente a pesar de permanecer "invisibles". Los maestros no deberían pre­
ocuparse por su aprendizaje, sino por su falta de interacción con sus com­
pañeros en el grupo de aprendizaje. 

Biografías 

Generalmente los estudiantes en línea presentan sus biografías, a veces 
hasta con fotografías. Estas biografías contienen una breve presentación 
de la persona que incluye edad, estado vocacional y civil, y lugar de resi­
dencia. Los estudiantes dan razones por tomar este curso específico y men­
cionan pasatiempos. Muchas veces describen también el lugar donde vi­
ven. 

Las notas biográficas son elementos pedagógicos críticos de cualquier 
seminario virtual. Se comparten con los demás participantes y con el mo­
nitor, para que puedan crear su conciencia virtual y aumentar su "presen­
cia social" virtual. Esto es de inestimable valor, porque durante los inter­
cambios escritos en línea faltan todas las pistas visuales y los estímulos 
orales de los participantes. Los participantes y el monitor tienen que tratar 
con personas que están reducidas a una representación simbólica basada 
en las letras del abecedario. No se puede transmitir así información psicosocial 
importante. 

No nos sorprende, pues, que la mayoría de los estudiantes efectiva­
mente lee estas biografías, como lo demuestra la evaluación del primer 
seminario virtual (Fritsch, 1997: 376). casi el 97 por ciento de los partici­
pantes revisó las biografías al principio del curso. Y el 82 por ciento las 
consultó durante el seminario, y alrededor del 53 por ciento las leyó al tra­
bajar con mensajes específicos. Todos piensan que las fotos y las biogra­
fías generalmente enriquecen cualquier curso de educación a distancia. 

Además, los monitores y maestros necesitan saber más acerca de los 
participantes, quienes no forman un grupo relativamente homogéneo con 
respecto a edad y estudios previos, sino que difieren mucho en cuanto a 
sus carreras académicas, sus experiencias vocacionales y sus circunstan­
cias personales. Al leer sus mensajes, corregir sus trabajos y seguir el curso 
de la discusión, los monitores y maestros a menudo encuentran muy sig­
nificativa la información biográfica. Por ejemplo, es útil saber si los estu­
diantes escriben en su lengua materna, si su manera de pensar sigue las 
pautas de alguna ciencia natural o de una disciplina de las humanidades, 
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si están más cualificados de lo que se podría esperar, o si tienen que con­
tender con problemas profesionales. Las biografías pueden ser útiles ade­
más cuando los maestros y monitores tratan de abordar a estudiantes 
individuales y motivarlos reforzando su confianza e identidad. En estos casos, 
tenemos que saber algo acerca de su estilo de vida. Si el maestro/monitor 
se refiere a los detalles de su biografía, es más fácil que los estudiantes 
sientan que los están tratando de manera personal. De esta manera se 
pueden establecer los elementos de una relación personal. 

En algunos de los seminarios virtuales yo aplico un método especial 
de posdata. Después de responder a las preguntas de un estudiante y 
presentar algunas de mis ideas, trazo una línea y escribo pequeñas posda­
tas en las que me refiero a información personal tomada de la biografía: 

-"lCómo está tu gato Suzie? Nosotros tenemos un gato que ya tie-
ne 20 años. Su nombre es Mauzie." 

- "Siento saber que perdiste tu puesto como diseñador instruccional." 
- "Felicidades por terminar tu segunda licenciatura en UMUC." 
- "Como mujer japonesa que estudia en una universidad japonesa, 

lqué crees tú acerca del concepto del estudiante autónomo?" 
- "Me da gusta que hayas encontrado un nuevo puesto; espero que 

sea mejor." 
- "Te envidio por tu casa en la playa." 
Dichos comentarios no son banales. Pueden modificar el ambiente. 

Los participantes sienten que son aceptados no sólo como estudiantes que 
tratan asuntos académicos sino también como individuos particulares. Esto 
tiene que considerarse como un logro pedagógico. Podríamos imaginar que 
la comunicación en los seminarios virtuales puede ocurrir idealmente en 
dos niveles: uno oficial y otro extraoficial. 

Evaluación 

Al final del seminario virtual que se describió y se examinó aquí, hay que 
plantear la pregunta de si ha tenido éxito este enfoque pedagógico espe­
cífico para el aprendizaje autónomo en Internet. No podemos responder a 
la pregunta antes de establecer los criterios de éxito para este caso par­
ticular. Obviamente, no podemos esperar que haya pruebas de que se hayan 
adquirido conocimientos bien definidos y luego que se hayan reproducido 
igual por parte de la mayoría de los estudiantes involucrados. No podemos 
comparar estos resultados de aprendizaje y expresar las conclusiones en 
términos cuantitativos. Las metas de este módulo son estructuralmente 
diferentes. Los estudiantes deben de: a) motivarse e interesarse por las 
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interpretaciones teóricas de la educación a distancia y del aprendizaje en 
línea en general; b) desarrollar una actitud reflexiva que los estimule a 
analizar su aprendizaje y enseñanza con la ayuda de los conceptos teóri­
cos; c) reconocer los potenciales específicos del aprendizaje en línea para 
el aprendizaje autónomo y autorregulado; d) tener sus primeras experien­
cias en esta modalidad del aprendizaje; e) familiarizarse con los plantea­
mientos teóricos en el campo de la educación a distancia y el aprendizaje 
en línea y posiblemente adoptar el uno o el otro, y f) ampliar sus horizon­
tes y aprender acerca de los modelos de educación a distancia en otros 
países, y evaluarlos. En general, han de aprender a responder al fenóme­
no de la educación a distancia de una manera profesional. 

lHasta qué punto se pueden lograr estas metas? Lógicamente cada 
estudiante logrará esto de una forma muy particular. La maestra de pri­
maria maneja el contenido de una manera, el especialista en capacitación 
para una importante cadena de hoteles, de otra; el oficial de enlace con la 
flota de la Armada, el doctor en psicología de 59 años y el gerente de pro­
gramas del departamento de informática de una universidad privada de 
ingeniería, por mencionar sólo algunos, manejarán el contenido a su ma­
nera. Asimilan diferente información, distintos aspectos y puntos de vista. 

Se puede apreciar la diversidad de los distintos enfoques al leer los 
trabajos que los estudiantes tienen que escribir al final del seminario. Muestran 
claramente su nivel de familiaridad con esa manera de pensar y hablar de 
la educación a distancia antes desconocida. Podemos ver que han aumen­
tado sus conocimientos con respecto a las teorías de la educ_ación a dis­
tancia. Y aún más, también podemos percibir cómo están adoptando una 
nueva actitud, la actitud de personas que están en el camino de convertir­
se en expertos en la educación a distancia. 

La principal ventaja del trabajo final como instrumento de evaluación 
es que el maestro puede ver el grado de independencia de los estudiantes 
en cuanto a su pensamiento en torno a los temas discutidos. Los trabajos 
muestran si los estudiantes se apegan a los textos recomendados para 
lectura o si los resumen en sus propias palabras, presentando ideas y jui­
cios críticos propios en secuencias no ortodoxas, poniendo de relieve la 
relevancia de sus experiencias vocacionales y reportando cómo los nuevos 
conocimientos pueden aplicarse en la práctica de la educación a distancia. 
Se experimentan los momentos más inolvidables cuando el maestro ve que 
se está desarrollando una conciencia académica, cuando se nota el progreso 
hacia la adopción de una actitud teórica, y hacia la defensa de planteamien­
tos teóricas con una cierta habilidad. Y por supuesto, la máxima sensación 
de éxito viene cuando los estudiantes demuestran en sus trabajos finales 
que ya están teorizando a título personal sobre la educación a distancia. 
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Un segundo instrumento de evaluación son los comentarios e infor­
mes enviados por los estudiantes en el transcurso del semestre. Aquí po­
demos ver cómo los estudiantes luchan con los nuevos conceptos, espe­
cialmente con la idea del aprendizaje autorregulado. Caemos en la cuenta 
de lo dificil que es cambiar los paradigmas pedagógicos. Por otro lado, también 
podemos ver que algunos estudiantes ya están aceptando, asimilando e 
integrando esta idea. Las siguientes afirmaciones de Rita Owen represen­
tan un ejemplo convincente: 

No me creo atípica con respecto a los estudiantes que toman este curso. 
A la hora de enviar tareas ... sentía que había puesto en práctica el con­
cepto del estudiante autónomo. La clave era el hecho de que escogí una 
dirección para mi aprendizaje personal y me encaminé por esa ruta con 
lecturas, investigación y reflexión, todo basado en mi propia voluntad como 
estudiante autónomo. 

Cuando se recibe una retroalimentación como ésta, se sabe que han 
sido logradas las metas del seminario virtual. Otros estudiantes aprecian 
el hecho de que no sólo se les informa acerca de las teorías de la educa­
ción a distancia, que no sólo se les pide que las aprendan, sino que tam­
bién se espera de ellos que las exploren, analicen y pongan en práctica 
activamente y con relativa independencia. Han entendido el nuevo enfo­
que pedagógico. 

Documentación 

Documento 1 
Carta introductoria a los participantes del seminario virtual 9040/9041, módulo 
3b, septiembre/octubre de 2000. 
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Estimados miembros de la clase: 
Quisiera darles la bienvenida a esta sección de nuestro seminario virtual y 
decirles que espero con entusiasmo nuestras discusiones. Estoy seguro 
de que será un placer comunicarme con ustedes acerca de los enfoques 
teóricos de la educación a distancia y el aprendizaje distribuido. 

Permítanme empezar con dos observaciones casuales: aunque estare­
mos utilizando los medios electrónicos más modernos, como computado­
ras personales y carreteras de datos, tendremos que emplear uno de los 
primeros medios de comunicación técnica: la palabra escrita . Cuando 
intercambiamos mensajes escritos, estamos volviendo a las raíces de la 



educación a distancia, es decir, enseñar y aprender básicamente escribiendo 
y leyendo. Deberemos tener esto presente, pues hay estrechas relaciones 
entre la educación a distancia y el aprendizaje en línea. 

Cuando se simula una discusión escribiendo y leyendo, la secuencia de 
las aportaciones necesariamente es asincrónica. Esto podría ser una des­
ventaja con respecto a la viveza y espontaneidad de la discusión, pero a la 
vez podría ser una ventaja decisiva para ustedes y para mí, si nos gusta 
cavilar sobre un problema primero por un tiempo antes de expresar nues­
tro parecer acerca del tema que se está considerando. Ojalá que esto suba 
el nivel intelectual de lo que tenemos que comunicarnos por encima del 
nivel conversacional, en el marco de una discusión ordenada. 

Algunos comentarios iniciales para nuestras sesiones de seminario de 
esta semana: 

l. Estrategia de aprendizaje 
Si bien Ustedes y yo sabemos perfectamente que la estructura pedagógica 
del aprendizaje en línea dentro de un seminario virtual diverge fundamen­
talmente de la estructura pedagógica de los seminarios convencionales en 
aulas, debemos reconocer que cuesta trabajo ajustarnos a las nuevas con­
diciones y posibilidades de aprender en los ambientes virtuales de aprendi­
zaje. Todavía estamos en el proceso de explorarlos. Es una meta relevante 
de este seminario no sólo empezar a pensar acerca de las teorías de la 
educación a distancia sino también desarrollar y formar una nueva estrate­
gia adecuada de aprendizaje. Por lo tanto, podría ser útil esbozar una con­
ducta "ideal" de aprendizaje. No podremos realizarla, pero es importante 
saber en qué dirección debemos ir. 

En nuestro seminario se les pedirá que cambien del aprendizaje receptivo 
al activo. No esperen que sus maestros o moderadores presenten la ma­
teria y sugieran o hasta prescriban métodos para trabajarla. Ustedes deben 
conocer y experimentar un enfoque de aprendizaje basado en recursos. 

Se les pedirá que busquen, encuentren, recolecten y almacenen infor­
mación explorando textos recomendados, recursos del web, mensajes de 
miembros del seminario, libros fijos y literatura científica adicional, y que 
establezcan y alteren su estructura personal de conocimientos integrando 
estas actividades. 

Deben comprometerse a trabajar en grupos y colaborar activamente. 
Esto quiere decir que se comunicarán por correo electrónico con el semi­
nario, con los miembros individuales del seminario así como con miem­
bros de pequeños grupos de trabajo. Comentar las aportaciones de otros 
toma una prioridad alta. Recuerden que el aprendizaje básicamente es una 
"construcción social de conocimientos" (Goodfellow, 2000: 4). 
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Cuando escriban el trabajo final al terminar este módulo, tengan cuida­
do de que refleje sus nuevas actividades de aprendizaje en nuestro semi­
nario virtual. No debe escribirse en estilo literario. No sólo debe mostrar 
los conocimientos que han adquirido sino también su progreso en apren­
der en línea. Podrían lograr esto haciendo referencia a sus fuentes, activi­
dades colaborativas, mensajes relevantes de miembros del grupo, expe­
riencias pertinentes que hayan adquirido en su vida profesional, opiniones 
propias acerca de los problemas discutidos y la manera en que han expe­
rimentado su proceso de aprendizaje (metacognición). 

Si ustedes tratan de seguir estos consejos, empezarán a teorizar acti­
vamente acerca de la nueva forma pedagógica de la educación a distan­
cia, lo cual es mucho más importante que memorizar y propicia un mejor 
aprendizaje. 

2. La necesidad de hacerse estudiante autónomo 
Esta recomendación les parecerá un tanto extraña a varios de ustedes. Al 
trabajar este módulo hagan un esfuerzo consciente por observar su pro­
pia conducta de estudio. Como habrán leído en las pp. 46 y 84ff de "Learning 
and Teaching in Distance Education", la autonomía del estudiante es un 
importante elemento constitutivo de la educación a distancia y cobrará 
aún más significado en el aprendizaje basado en la red que se está desa­
rrollando en la sociedad de información y aprendizaje. Mi idea es que ya 
no basta con aprender todo acerca del aprendizaje autónomo y 
autorregulado. Debemos practicarlo y así hacernos cada vez más inde­
pendientes y autorregulados. Esto quiere decir que el estudiante debe adquirir 
el hábito de reflexionar no solamente sobre el contenido trabajado sino 
también al mismo tiempo sobre su propio proceso de aprendizaje. La cog­
nición debe acompañarse de la metacognición (pedagógica). Sería muy 
bonito si algunos de los participantes de este seminario virtual tomaran 
conciencia de este objetivo último, ya no oculto, del módulo y actuaran en 
consecuencia. 

3. Cómo adquirir un hábito profesional de lectura 
Estoy consciente de que Ustedes habrán leído parte, posiblemente la mayor 
parte, de la literatura recomendada para este módulo. Permítanme suge­
rirles que sigan leyendo y releyendo esos artículos y secciones de libros 
durante las semanas que vienen, pues forma parte importante de su con­
ducta como estudiantes autónomos y autorregulados. Estudien especial­
mente aquellos escritos que despierten su interés personal ya que esto 
les ayudará a motivarse y participar activamente en nuestros discursos. 
Es mucho mejor estudiar intensamente y a fondo un tema que realmente 



les interese, que echar una hojeada superficial a todos los libros y artícu­
los que se les presenten. Así podrán construir su estructura personal de 
conocimientos, que será diferente a la estructura de conocimientos de los 
demás miembros de la clase. Los conocimientos no se pueden medir en 
términos cuantitativos. Una de las metas ocultas de este módulo es ayu­
darles a adquirir un hábito de lectura y reflexión sobre los problemas teó­
ricos de la educación a distancia aun después de que terminen este curso. 
Se trata simplemente de una característica de los profesionales en nues­
tro campo, así como en otros campos profesionales. 

4. Problemas de discusión 
En cuanto a la naturaleza de nuestras discusiones debemos tener cuidado 
de no entender mal su función. Será diferente de la situación presencial 
de las aulas universitarias ordinarias en las que han tenido experiencias 
desde hace años. Básicamente, el maestro no debe ofrecer nuevos conte­
nidos, ni quiere revisar lo que han leído; la responsabilidad de estudiar es 
de ustedes. Sin embargo, lo que pretendemos es su cooperación para ais­
lar los problemas principales y esclarecer sus condiciones y circunstan­
cias. Esto mejorará su comprensión de la educación a distancia de una 
manera especial. Así podrán juzgar teniendo en cuenta sus propios pen­
samientos y convicciones reflejadas. Las discusiones tomarán principal­
mente las siguientes formas: a) entre usted y los miembros individuales 
de la clase, b) entre usted y el grupo de compañeros, c) entre usted y el 
maestro y d) entre las clase como grupo y el maestro. 

Podría ser interesante que ustedes indagaran si las discusiones serán 
diferentes en estos cuatro formatos distintos, por ejemplo, en cuanto al 
contenido, dirección y tono. 

Ciertamente, es útil tomar conciencia de que estas discusiones constan 
de secuencias de interacciones y comunicación (lhan tratado alguna vez 
de distinguir entre estas dos actividades?). Si bien es cierto que estas dis­
cusiones pueden ser dominadas por una sola persona, también lo es que 
pueden ser equilibradas y que ustedes pueden ser autónomos en el sen­
tido de que no sólo escuchan pasivamente sino que toman la iniciativa 
para discutir problemas que son importantes para su comprensión de la 
educación a distancia. 

Al leer y releer los textos recomendados en el capítulo "Materiales del 
curso'~ podría ser útil pensar acerca de sus reacciones y formular afirma­
ciones, preguntas, recomendaciones, experiencias e ideas. Pero tengan algo 
en cuenta: no usen todas como aportaciones al discurso del seminario. Traten 
de seleccionar según el criterio de si serán interesantes e informativas para 
los demás participantes, y si su aportación hará avanzar la discusión. Uste-

161 



des podrían pensar que estas recomendaciones son innecesarias porque 
ya conocen estas técnicas de seminario, pero la experiencia de otros semi­
narios virtuales anteriores nos dice que las discusiones pueden empantanarse 
si hay demasiadas preguntas triviales que no tomen en cuenta los objeti­
vos del discurso. No envíen una pregunta a menos que ya hayan intentado 
contestarla dos veces por su cuenta. 
iMis mejores deseos para sus estudios! 
Saludos cordiales 

Documento 2 
Ventajas de los seminarios virtuales en la opinión de los participantes 
Curso 9040, módulo 3b, septiembre/octubre de 2000 
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AMBIENTE RELAJADO: "Los estudiantes no se sienten intimidados al hablar ante 
un salón lleno de gente" (Paula J. Hubble). 

AMBIENTE RELAJADO: "No me siento presionado a hablar en clase". 
Desempeño sin distracciones: "Podemos hablar sin interrupciones" (Kathleen 

H. Beckmann). 
FALTA DE FACTORES DESCONCERTANTES: No te desacreditan "con una sola mira­

da, ni te desprecian por tu color, ropa, o tartamudeo" (Gerald Thomson). 
SIN RESTRICCIONES SOBRE LA PARTIOPACIÓN: "En un salón de clases sólo unos 

cuantos estudiantes pueden hacer preguntas. En un seminario virtual, 
los estudiantes e instructores pueden comentar sus ideas mutuamen­
te" (Paula J. Hubble). 

SIN LISTA DE ESPERA: "Todos podemos hablar al mismo tiempo" (Kathleen H. 
Beckman). 

OPORTUNIDAD DE PENSAR: "Puedo reflexionar sobre mis lecturas y pensamien­
tos y los comentarios de otros" (Jackeline M. Timoney). 

PROFUNDIDAD: "La profundidad de los pensamientos es mucho mayor, aun­
que fragmentada" (Gerald Thomson). 

APORTACIONES DE OTROS PARTIOPANTES COBRAN MÁS IMPORTANCIA: "Estoy sacando 
mucho provecho de las respuestas de mis compañeros" (Ronald G. 
Brown). 

CARACTERÍSTICA ÚNICA: "Podemos participar simultáneamente en múltiples con­
versaciones" (Kathleen H. Beckman). 

DOCUMENTACIÓN: "Contamos con un registro escrito de nuestros diálogos" 
(Kathleen H. Beckman). 

DESARROLLO FUTURO: "Si se aplica el poder total de las capacidades electró­
nicas modernas, se superan estas limitaciones (causadas por la asincro­
nicidad) haciendo sincrónica la comunicación" (Leonard M. Giambra). 



(Curso 1941 módulo 3b, septiembre/octubre de 2000) 

REFLEXMDAD: "Obliga al estudiante a pensar y repensar e interiorizar los 
conceptos" (Gary B. Double). 

AMBIENTE "No hay inhibición, te sientes menos cohibido" (Caroline Mullenholz). 
REFLEXMDAD: "Tienes tiempo para pensar. El dejarle al estudiante tiempo 

para considerar la respuesta a su propia pregunta, da pie al aprendiza­
je autónomo" (Brenda Lea James-White). 

CREATIVIDAD: "La 'belleza relajada" de propiciar preguntas bien pensadas" 
(Brenda Lea James-White). 

EsMERo: "Tienes tiempo para escribir, leer, editar las aportaciones" (Caroline 
Mullenholz). 

EsMERo: "He descubierto que hago un esfuerzo consciente por terminar mi 
proceso de pensamiento sobre un tema y absorber ideas nuevas de los 
demás comentarios. Tomo mi tiempo antes de expresar siquiera una 
palabra, y para algunos, eso es una bendición" (Brenda Lea James-White). 

ESTRUCTURA ÚNICA: "La posibilidad de combinar la comunicación asincrónica 

con los 'chat' en grupo". 
COMPARTIR TAREAS: Con las conferencias por computadora y la capacidad de 

editar en línea, los estudiantes pueden crear y editar documentos en 
conjunto y compartir tareas (Rita Owen). 

MÁS OPORTUNIDAD DE DIÁLOGO: Si un estudiante no estuviera muy involucrado 
en un diálogo en el salón de clases, ¿qué perdería al asistir a un aula 
electrónica? ... Los estudiantes inclusive podrían salir ganando así" 
(Gwendolyn A. Burt). 

PARIDAD: "Teniendo en cuenta mi experiencia como estudiante de educa­
ción a distancia, yo afirmaría que las interacciones electrónicas han 
reemplazado adecuadamente las interacciones presenciales" (Linda A. 
Monzo). 

Documento 3 
Desventajas de los seminarios virtuales en las opiniones de los participan­
tes. Curso 1940, módulo 3b, septiembre/octubre de 2000 

ARTICULAOÓN: Falta de progresión. 
ARTICULAOÓN: Falta de interactividad. 
PRESENCIA: La falta de la esencia de la persona. 
SrruAaóN DE ESTUDIANTES Y MAESTROS: desconectados, aislados. 
FALTA DE PISTAS: No hay lenguaje corporal, por ejemplo, gestos físicos, con­

tacto ocular, no hay lenguaje verbal (Sharyn Lee Hearn). 
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FORMA DE INTERAcaóN: "Yo no creo que haya nada que realmente pueda re­
emplazar la interacción presencial. lCómo se pueden reemplazar fac­
tores como el lenguaje corporal, el tono de voz o hasta la energía que 
está presente en un ambiente de aprendizaje compartido por pocas o 
muchas personas?" (Shanta D. Robertson). 

CONDUCTA DE APRENDIZAJE: En el diálogo presencial uno no tiene el problema 
de restablecer el sentido, significado y el hilo del diálogo (Leonard M. 
Giambra). 

CONDUCTA DE APRENDIZAJE: "Extraño la retroalimentación inmediata". "Extra­
ño las respuestas inmediatas" (Paula Hubble). 

CONDUCTA DE APRENDIZAJE: "Me siento más cómoda sacando mis ideas" (Paula 
Hubble). 

MODALIDAD DE APRENDIZAJE: Es un proceso duro comunicar por textos. Es di­
ficil para los "que no tienen facilidad de palabra escrita" (Gerald Thomson). 

MODALIDAD DE APRENDIZAJE: "Sólo tengo una vaga sensación de los que res­
ponden. En un aula verbal tendría una idea de lo que piensan quienes 
no hablan. Con el asentir o negar con la cabeza, los gruñidos y queji­
dos al hacer comentarios, uno percibía las relaciones entre toda la cla­
se; no solamente la reacción de los que se animan a hablar" (Gerald 
Thomson). 

MODALIDAD DE APRENDIZAJE: "La información virtual es información parcial. Sufre 
de asincronicidad. Esto reduce drásticamente el beneficio del diálogo" 
(Leonard M. Giambra). 

MODALIDAD DE APRENDIZAJE: "En la pequeña conferencia o seminario en clase, 
la situación presencial proporciona información y emoción, y sería difí­
cil, mas no imposible, transmitir lo mismo mediante las interacciones 
electrónicas" (Leonard M. Giambra). 

PRERREQUisrro: Los "estudiantes necesitan tener buenas habilidades de re­
dacción" (Paula Hubble). 

REoRIENTAaóN: "Me cuesta trabajo distinguir lo que es nuevo" (Paula Hubble). 
TIEMPO DE APRENDIZAJE: "Necesitas más tiempo que en clase" (Kathleen H. 

Beckman). 
ESlÍMULOS AUDrnvos: En los seminarios virtuales faltan suficientes detalles 

auditivos "en términos de tono, volumen, timbre y variaciones y yuxta­
posiciones de los mismos" (Leonard M. Giambra). 

ExPERIENCTA DE VIRTUALIDAD: "No sabía quién estaba del otro lado de mi com­
putadora. Sentía como si estuviera hablando al vacío, soñando algo. 
Nunca sentí nada parecido en las clases tradicionales" (Eric Jeon). 

EXPERIENCTA DE VIRTUALIDAD: "Extraño el diálogo presencial que he tenido en 
otras clases" (Paula J. Hubble). 



Documento 4 
Diferencias entre seminarios presenciales y seminarios virtuales. 
En la revisión había que contestar las siguientes preguntas: 

Pertenencia 
A. Los diálogos (conferencias) me ayudan a sentirme como miembro de 

este seminario en grupo. 
B. Los diálogos (conferencias) no me ayudan a sentirme como miembro 

de este seminario en grupo. 

Respeto Mutuo 
Véase la cita de Paula tomada del libro del Dr. Peters: "El aprendizaje dia­
logado exige a los participantes comunidad, respeto, calidez, considera­
ción, comprensión elemental, honestidad y sinceridad". 
A. Experimento las cualidades antes mencionadas en nuestro diálogo ( con­

ferencias). 
B. No experimento las cualidades antes mencionadas en nuestro diálogo 

(conferencias). 
Valor del Aprendizaje 
A. Hasta ahora, he experimentado el mismo valor de aprendizaje que es­

peraría en un diálogo de seminario presencial. 
B. Hasta ahora, he experimentado menos valor de aprendizaje en el diá­

logo (conferencias) virtual del que esperaría del diálogo de un semina­
rio presencial. 

C. Hasta ahora he experimentado más valor de aprendizaje del diálogo 
(conferencias) virtual del que esperaría del diálogo de un seminario 
presencial. 

RESULTADOS 

RESPETO 
PERTENENCTA MUTUO 

VAJ..OR DE 
APRENDIZAJE 

Nombre (sí) (NO) (sí) (NO) (IGUAL) (MENOS) (MÁS) 
Kathleen Beckman X 
Steven H. Arnold X 
Rhon Ronda L. Black X 
Ronald Brown X 
Paula J. Hubble X 
Randy Sweeting X 
Susan Thomas X X 
Gerald Thomson X 
Jackeline Timoney X 

X 
X 
X 
X 
X 

X X 
X X 
X 

X 
X 

X 

X 

X 

X 
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Documento 5 
Una encuesta para propiciar una actitud de autoevaluación 
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Estimados miembros de la clase: 

[ ... ) Finalmente quisiera pedirles que se evalúen ya que se trata del ele­
mento más importante de su proceso de aprendizaje autónomo. Es un 
experimento en metacognición. Deberán poderse preguntar: ¿He sacado 
provecho del módulo 3? En caso afirmativo ¿en qué grado? Éstas son al­
gunas de las respuestas posibles. 

l. Me he convencido -o estoy más convencido que antes- que es muy 
importante teorizar acerca de la educación a distancia para llegar a ser un 
experto en la educación a distancia. 

2. Me han inducido en tres áreas clave del pensamiento teórico en la 
educación a distancia y, además, sé dónde encontrar más información so­
bre ellas y otras. Sé los nombres de algunos de los teóricos más impor­
tantes en la educación a distancia y ya tengo algo de noción de lo que 
representan. 

3. Me he familiarizado con definiciones, criterios y enfoques teóricos 
en la educación a distancia que me ayudan a expresar mis ideas al respec­
to y a analizar la práctica de la educación a distancia. 

4. He tomado conciencia de varios temas teóricos. Me ayudan a desa­
rrollar mis propios pensamientos acerca de la educación a distancia. 

S. He ampliado mis horizontes. He aprendido que hay muchos enfo­
ques teóricos diferentes para la educación a distancia en otras partes del 
mundo debido a diferentes fondos culturales. 

6. He experimentado la importancia de los enfoques pedagógicos en la 
educación a distancia así como en la educación a distancia basada en la 
red. Si uno opta por la ruta de la educación a distancia, se tendrán que 
revelar procesos pedagógicos hasta ahora inconscientes que se practican 
en la enseñanza presencial, y se tienen que describir y adaptar a circuns­
tancias totalmente diferentes. Ya no se puede aprender haciendo. Tene­
mos que desarrollar nuevos sistemas pedagógicos y esta tarea requiere 
conocimientos e intuiciones. He interiorizado que las inversiones tecnoló­
gicas por sí solas no pueden mejorar la educación. Lo importante son las 
metas educativas, las estrategias didácticas, la enseñanza orientada al 
estudiante, la conciencia del contexto social, etc. Se tienen que hacer in­
versiones iguales en la capacitación y la permanente recapacitación de los 
maestros y del demás personal involucrado en este proceso y no sólo en 
el manejo de tecnología. 



7. He desarrollado ideas claras acerca de las diferencias decisivas entre 
la enseñanza por exposición y el aprendizaje receptivo por un lado y el 
aprendizaje autónomo y autorregulado por el otro. Me inclino a creer que 
entre más tecnología electrónica se use en la educación, más oportunida­
des y posibilidades se ofrecerán para los estudiantes autónomos. 

8. He decidido seguir leyendo la literatura relevante acerca de los cam­
bios y transformación que se están dando actualmente en los conceptos de 
la educación a distancia y a participar en la discusión teórica al respecto. 

Saludos cordiales. 
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9. La flexibilidad pedagógica 
de la universidad vi rtua 1 * 

EN ESTA SECCIÓN SE DESCRIBEN EL DESARROLLO, LA ORGANIZACIÓN Y LAS ESTRUC­

TURAS PEDAGÓGICAS TÍPICAS DE LAS UNIVERSIDADES VIRTUALES A FIN DE DEMOS­

TRAR SU EXTRAORDINARIA FLEXIBILIDAD PEDAGÓGICA. Así, ES POSIBLE DEMOSTRAR 

CÓMO LA VIRTUALIDAD AUMENTA LA FLEXIBILIDAD. ÜTRO OBJETIVO ES SEÑALAR LA 

IMPORTANCIA PRIORITARIA DEL CONCEPTO DEL ESTUDIANTE AUTÓNOMO Y 

AUTORREGULADO EN UNA UNIVERSIDAD VIRTUAL. 

Aprendizaje flexible 

Los educadores experimentados podrían sorprenderse por el gran énfasis 
que se pone actualmente en esta característica particular del aprendizaje. 
Ya saben que cada forma de instruir y de impartir conocimientos requiere 
una enorme flexibilidad. Por ejemplo, la forma podría estar centrada en el 
estudiante, el profesor o el contenido. Podría adaptarse a los requisitos de 
diferentes disciplinas, y debe reflejar las tendencias actuales de la investi­
gación y de los acontecimientos culturales. La estructura pedagógica está 
compuesta de muchos compomentes que se afectan mutuamente, cada 
vez de un modo diferente. La flexibilidad es una cualidad inherente de 
cualquier empresa pedagógica. 

* Se basa en una conferencia dada en la III Biennale Internazionale sulla Didattica 
Universitaria, 27 de octubre de 2000, Universidad de Padua, Italia. 
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Sin embargo, debemos ver que en la situación actual de nuestra cul­
tura este término asume un significado especial. Es una reacción a los cambios 
rápidos que ahora envuelven cada aspecto de la sociedad. El enfoque es 
que las universidades tienen que adaptar su enseñanza a los nuevos re­
quisitos de la vida en una sociedad postindustrial, postmoderna, basada 
en el conocimiento. Esta nueva situación exige formas de enseñanza que 
sean altamente flexibles. Por lo tanto, el aprendizaje flexible vale más que 
nunca. Hasta hay un matiz de urgencia en este debate. La educación su­
perior se tiene que volver más flexible si las universidades quieren sobre­
vivir. El concepto ha adquirido un significado profundo, existencial. 

lQué queremos decir cuando hablamos de aprendizaje flexible hoy 
en día? En términos teóricos hay varias dimensiones de la flexibilidad. Las 
instituciones, las estructuras administrativas, los currículos, así como las 
estrategias y los métodos de aprendizaje pueden ser rígidos y fijos, o flexi­
bles y adaptables. Además, ni siquiera las metas de la educación son evi­
dentes, sino que se tienen que reconsiderar y a menudo cambiar. Actual­
mente nos encontramos en un proceso de transformación inclusive con 
respecto a nuestros valores. El cambio de paradigma educativo es una 
poderosa fuerza impulsora hacia una mayor flexibilidad. 

En la educación superior cotidiana, sin embargo, la flexibilidad ha tomado 
cuatro significados especiales que se han vuelto instrumentales en la re­
forma universitaria: a) hay una inquietud por una mayor accesibilidad; las 
universidades deber ser suficientemente flexibles como para atraer y ma­
tricular más y nuevos grupos de estudiantes; b) hay una inquietud por dar 
más elección y control a los estudiantes sobre sus procesos de aprendiza­
je, se les debe permitir aprender lo que quieren, cuando quieren y como 
quieren; c) una característica destacada es ayudar a los estudiantes a to­
mar responsabilidad por su aprendizaje, y d) los reformadores se intere­
san por cubrir las necesidades de los estudiantes y brindarles más apoyo 
que el que ofrecen nuestras universidades convencionales. Hudson, Siam­
Muslin y Oates (1997) hicieron un estudio de 31 proyectos de reforma en 
la educación superior e identificaron estos cuatro elementos del aprendi­
zaje flexible. 

El deseo de hacer más flexibles nuestras universidades ha aumenta­
do tanto que podríamos hablar de una verdadera campaña por la flexibili­
dad en muchas universidades. En Australia vemos a la mayoría de las uni­
versidades, si no todas, aplicando nuevas tecnologías a la enseñanza y 
aprendizaje porque les está costando cada vez más trabajo mantener las 
pautas convencionales de enseñanza y aprendizaje. La competencia global 
y el aumento de costos son las fuerzas impulsoras. La Universidad de Aus­
tralia Meridional comenzó desde 1994 un proceso de planeación para po-
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ner en práctica el cambio de ambiente de aprendizaje. Estos ambientes 
brindan más oportunidades a los estudiantes, ofrecen programas y servi­
cios altamente flexibles y cuentan con una dimensión tecnológica significa­
tiva (Kenworthy, 2000: 5). La Universidad Murdoch ha desarrollado un plan 
maestro para una "política flexible de enseñanza y aprendizaje" donde los 
autores describen lo que la flexibilidad significará para esta universidad: A 
los estudiantes se les permitirá "escoger entre diferentes modalidades de 
enseñanza, de valoración, de acceso a maestros, compañeros y recursos 
de aprendizaje que se adapten al estilo y circunstancias del estudiante" 
(Atkinson, 1997). Otros objetivos de esta política son los cambios en las 
actitudes ante la enseñanza, en el papel de los maestros, en la estructura 
de la universidad y en las opciones de inscripción y valoración. Con esta 
estrategia hace falta un uso estudiado y planeado de informática pues será 
instrumental para lograr la flexibilidad que se proyecta. Se ha desarrollado 
un plan similar en la Universidad Macquarie en Sidney. Estas universidades 
están tratando de cubrir necesidades individuales ofreciendo opciones en 
cuanto a tiempos y lugares de estudio, estilo de aprendizaje, acceso, rit­
mo, secuencia y rutas de aprendizaje (Gosper, 1997-2000: 1). 

¿cómo se puede lograr tanta flexibilidad? Muchas universidades creen 
que introduciendo nuevas formas de aprendizaje distribuido y, a largo pla­
zo, estableciendo universidades virtuales. 

Aprendizaje en un ambiente virtual 

Al igual que el término flexibilidad, la palabra virtual está de moda ahora. 
Es atractiva y llamativa, así que se usa mucho, tal vez demasiado. Se ha­
bla de aulas, seminarios, departamentos, colegios y, por supuesto, univer­
sidades virtuales. Abundan los artículos sobre universidades virtuales. Sin 
embargo, si nos fijamos más de cerca en estas universidades, vemos que 
esta designación se usa muchas veces en plan de presumir. Una universi­
dad virtual "real" puede considerarse como una acumulación y combina­
ción de un gran número de enfoques de aprendizaje basados en la red y 
estructurados conscientemente. Debe proporcionar toda una infraestruc­
tura académica virtual con la que todos los estudiantes puedan aprove­
char todas las funciones que ofrece una universidad convencional basada 
en un campus, incluyendo sistemas administrativos y de apoyo. 

A fin de comprender el significado del aprendizaje virtual, cabe seña­
lar que el proceso de aprendizaje nunca es virtual, sino siempre real. Sin 
embargo, se puede iniciar, estimular y desarrollar mediante señales ópti­
cas y acústicas en espacios virtuales: espacio virtuales de aprendizaje (Peters, 
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2000c). Estos espacios virtuales de aprendizaje difieren mucho de los es­
pacios reales de aprendizaje. Lo que es más importante, son infinitos. Lo 
ilimitado, lo desconocido, lo inconcebible y lo "vacío" del espacio percibido 
detrás de la pantalla es lo que impresiona más al observador. Se asocia 
con una densa neblina, con un cielo infinito, y hasta con el espacio interestelar. 
Cuando se hizo el intento de proponer metáforas para describir este espa­
cio, los que desarrollaron la Universidad Virtual de la FernUniversitat usa­
ron imágenes de un "desierto" (Hoyer, 1998a: 4) y "espacio" (Kaderali, 1998: 
6). Simbolizan un espacio más allá de los lugares previos de aprendizaje, 
y en cierta medida más allá de las experiencias de aprendizaje que se pueden 
obtener en los lugares reales de antes. 

La característica más importante y típica para nuestros procesos de 
aprendizaje es que ya no existe la distancia geográfica. Como decía Nicolas 
Negroponte (1997): "iLa distancia está muerta!" Sin embargo, la informá­
tica no relaja solamente las restricciones impuestas por la distancia, sino 
también las del tiempo y hasta de realidad. En vista de las extraordinarias 
posibilidades nuevas que ofrecen los nuevos espacios virtuales de apren­
dizaje, debemos preguntarnos si: a) el aprendizaje en los espacios virtuales 
puede o debería ser igual que el aprendizaje en los espacios reales, como 
creen muchos de los protagonistas del aprendizaje basado en la red; b) 
nos encontramos ante un reto de desarrollar nuevos modelos pedagógi­
cos para los estudios universitarios, y c) deberíamos empezar a hacer más 
hincapié en el desarrollo y habilitación de estudiantes autónomos. 

Preparando el camino hacia una mayor flexibilidad 

Un análisis crítico de aquellas universidades que ofrecen cursos basados 
en la red pronto demuestra que una verdadera universidad virtual todavía 
no existe en ninguna parte del mundo. Esto quiere decir que por lo pronto 
lo único que podemos hacer es describir cómo las instituciones de educa­
ción superior han estado usando la red para impartir conocimientos y ha­
bilidades. Para hacer esto se utiliza un método poco usual. Se describen 
cuatro niveles de actividad: 

1. Enfoques pragmáticos de los estudiantes. 
2. Enfoques pragmáticos de profesores. 
3. Medidas tomadas por instituciones de educación superior. 
4. Interpretaciones teóricas de estos procesos. 
Sólo la integración y desarrollo ulterior de estos cuatro niveles darán 

por resultado verdaderas universidades virtuales. 
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Enfoques pragmáticos de estudiantes 
En términos pedagógicos es interesante y revelador analizar cómo los 
estudiantes usan sus computadoras y la red para su propio aprendizaje 
sin la orientación u organización de sus maestros o instituciones. Dos 
periodistas (Fliege y Hartel, 2000: 54) entrevistaron a estudiantes e iden­
tificaron las siguientes actividades: 

- hacer investigación bibliográfica 
- leer tablas de avisos 
- leer extractos de libros 
- leer revistas profesionales 
- leer periódicos 
- contactar la administración por correo electrónico 
- explorar el mercado laboral 
- desarrollar catálogos de libros que tienen y usan 
- desarrollar una red sobre la evolución biológica para investigadores 

jóvenes 
- desarrollar el servicio "encontrar y traer" que identifica información 

y literatura relevante para otros estudiantes (comercialmente). 
Estos elementos del comportamiento de aprendizaje basado en la red 

son estrictamente voluntarios e informales. Por eso son significativos en 
términos pedagógicos, y también con miras a la futura universidad virtual. 
Estos estudiantes demuestran iniciativa y realizan actividades por su cuenta, 
fijan sus propias metas y tratan de alcanzarlas. Desarrollan actividades y 
las mejoran y evalúan. Una y otra vez tienen que tomar sus propias deci­
siones en cuanto a cómo proceder. En un caso se usa la red también para 
comunicarse con la administración de la universidad En otro caso hasta 
se busca y se pone en marcha la cooperación con otros estudiantes. Y en 
otro caso, el estudiante demuestra la aplicación de los conocimientos y 
habilidades adquiridas en la vida práctica al echar a andar una pequeña 
empresa comercial. Según las teorías de enseñanza y aprendizaje, la trans­
formación de los conocimientos en acción relevante es una meta muy 
importante, una que nuestra enseñanza universitaria descuida bastante, 
pues se enfoca sólo en procesos cognoscitivos. Podríamos pensar que los 
estudiantes ya tienen suficiente motivación y saben usar la red para su 
propio aprendizaje. Sin embargo, se trata de un comportamiento de apren­
dizaje que cobrará gran importancia, tal vez hasta prioridad, en la univer-
sidad virtual. ' 

Podría haber algo de verdad en la afirmación que se escucha a menu­
do: los estudiantes son los motores principales en el proceso de la 
digitalización de la educación superior. 

173 



Enfoques pragmáticos de profesores 
En muchas universidades hay miembros del cuerpo docente fascinados por 
las nuevas posibilidades de la enseñanza y aprendizaje basados en la red. 
Empiezan a experimentar para adquirir experiencia. Por la naturaleza par­
ticular de sus disciplinas, la disponibilidad de posibilidades técnicas, los fondos, 
casi siempre limitados y la calidad del apoyo experto, existe una gran va­
riedad en los formatos de sus experimentos, por lo tanto hay mucha va­
riedad también en estos enfoques. 

Muchas veces estos maestros usan la red para realizar alguna fun­
ción instruccional como algo agregado a su instrucción presencial conven­
cional. El ejemplo más fácil es la distribución de apuntes y otros materia­
les impresos. Otros profesores proporcionan acceso a textos que son escasos 
y no disponibles en la biblioteca, a bases de datos especiales o a nueva 
investigación en el campo cubierto por la conferencia, o a cambios en el 
calendario u otros asuntos organizacionales. Se da otra innovación cuan­
do a los estudiantes se les invita a intercambiar sus opiniones en salas de 
"chateo" o foros de discusión. 

Estas actividades son simples parches pegados a la enseñanza uni­
versitaria convencional. Enriquecen los procesos de aprendizaje, pero en 
muchos casos estos procesos simplemente no se dan. No cambia realmente 
la estructura básica de la acostumbrada enseñanza por exposición, ni cambia 
tampoco la estructura de la universidad. 

lQué sabemos de estos primeros pasos hacia el mundo del aprendi­
zaje digitalizado? Una encuesta conjunta realizada por las Fundaciones 
Bertelsmann Nixdorf en 1997 sobre el tema "Enseñanza y Aprendizaje 
Virtuales en las Universidades Alemanas", en 151 proyectos, arrojó infor­
mación inicial acerca de la frecuencia con que se llevaban a cabo estos 
experimentos (Schulmeister, s.f.: 3). La encuesta daba una lista de 12 
actividades típicas basadas en la red. El principal hallazgo de la encuesta 
es que estas actividades varían mucho en su frecuencia (véase tabla). 

Parecería que los profesores usaron en primer lugar la red para distri­
buir materiales que normalmente son repartidos a los estudiantes antes 
de, o durante, las conferencias presenciales. Esto ya se ha mencionado. 
En segundo lugar, la red se utiliza para entregar conferencias que también 
se dictan en reuniones presenciales ordinarias. Gracias a su independen­
cia de tiempos y lugares fijos, se les hace cómodo a los profesores usar la 
red para proporcionar pequeñas cantidades de información o apuntes de 
manera rápida y fácil. Algunos derivan satisfacción al abandonar la sala de 
conferencias y hablarles a los estudiantes en el espacio virtual. Estructu­
ralmente hablando, sin embargo, es lo mismo. Se apegan a las estructuras 
pedagógicas convencionales, aunque se altera bastante el comportamien-
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ACTIVIDAD FRECUENCIA 

l. Guiones de conferencias ................. ........ ................. 39 
2. CD multimedia ....... .... .. .............. ............................. 35 
3. Asuntos administrativos y organizacionales ............... 11 
4. Uso del Internet ...................................................... 10 
s. Simulaciones ............................................................ 9 
6. Teleenseñanza ................................ ...... ......... ........... 8 
7. Desarrollo de herramientas ... .................................... 6 
8. Uso no específico ..................................................... 5 
9. Uso del Internet combinado con interacciones ........... 5 
10. Aprendizaje con herramientas ................................. 4 
11. Proyectos de investigación ...................................... 4 
12. Presentaciones ....................................................... 2 

to externo de enseñanza y aprendizaje. Básicamente, lo que seguimos viendo 
es enseñanza unidimensional, por exposición. Los cd-rom de multimedia 
se usan para el mismo fin. En el tercer lugar, la red se usa para adquirir 
información, en cuarto lugar para simular el aprendizaje por construcción 
en cursos vocacionales. Sorprendentemente, se aprovecha poco para pre­
sentaciones. 

Es importante ver que estos primeros pasos no incluyen enseñanza 
que utilice módulos o cursos interactivos con multimedia, cuidadosamente 
desarrollados, ni tampoco elementos de aprendizaje autorregulado. La ex­
plicación obvia es que esto requiere mucho dinero y conocimientos exper­
tos, así como una concepción completamente diferente del aprendizaje. 

Rolf Schulmeister (s.f.: 2) se interesaba por la sustancia pedagógica 
de estos primeros enfoques y analizó los resultados de una encuesta del 
HIS (Sistema de Información de la Educación Superior) realizado desde 
1996. Encontró que en ese tiempo ya había 100 instituciones de educa­
ción superior que usaban la red para fines de enseñanza y aprendizaje. 
Identificó los siguientes seis factores pedagógicos: 

1. Búsqueda de información 
2. Aprender construyendo 
3. Ejercicios, repeticiones 
4. Visualización 
S. Programas de aprendizaje cognoscitivo 
6. Comunicación y cooperación 
Los números 5 y 6 demuestran que Schulmeister identificaba enfo­

ques más complejos y exigentes encaminados a nuevas formas de ense­
ñanza y aprendizaje virtual. Sin embargo, su conclusión era que el soft­
ware de aprendizaje que explotaba las posibilidades interactivas del nuevo 
medio era extremadamente escaso. En cuanto a la universidad virtual a la 
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que se aspira, quisiéramos hacer hincapié en que debería estar represen­
tada la mayoría de los factores pedagógicos, no sólo dos o tres de ellos. 

En este momento el objetivo es llegar a un consenso: que una uni­
versidad virtual nunca puede consistir simplemente en un conjunto de fun­
ciones digitalizadas de enseñanza y aprendizaje, en un solo proyecto, en 
dos o tres cursos aislados o en un seminario virtual de cuatro o cinco se­
manas. Igualmente, no se puede llamar virtual a una universidad simple­
mente porque cada estudiante cuenta con un laptop, o porque varias uni­
versidades forman un consorcio para desarrollar un limitado número de 
cursos especiales. Una verdadera universidad virtual debería definirse como 
una "infraestructura para brindarles a los estudiantes una experiencia de 
aprendizaje y servicios relacionados de apoyo para completar una carrera 
( ... ) totalmente en línea y que les brinde a los miembros del cuerpo docen­
te los recursos para enseñar e investigar eficazmente en línea" (Aoki y 
Pogroszewski, 1998). Además, podríamos esperar que una universidad vir­
tual también contara con un número adecuado de departamentos. 

Medidas tomadas por instituciones de educación superior 

La posibilidad de entregar programas didácticos a alta velocidad a estu­
diantes en todas partes del país o del mundo es tentadora. Aun para mu­
chos expertos esto parece ser el objetivo principal de Internet. En Estados 
Unidos muchos protagonistas creen que la "entrega" es la principal, y muchas 
veces la única función de una universidad virtual. En este país hay presi­
dentes de universidades que presionan a sus profesores a que manden 
digitalizar sus conferencias y las presenten en Internet para aumentar el 
número de estudiantes y los ingresos de la universidad. La idea de "entre­
ga" hasta podría haber inspirado a Michael Saylor, dueño de la empresa de 
software MicroStrategy, a invertir US$100 millones en fundar una univer­
sidad en línea que va a ofrecer cursos de las universidades de la Ivy League 
sin costo a cualquier persona del mundo que tenga ganas de aprender. 
(Remke, 2000: 3). Es obvio que los protagonistas de la educación en línea 
piensan que entregar material de aprendizaje a muchos estudiantes equi­
vale a enseñar. Pero presentar contenido definitivamente no es enseñar. 
Sir John Daniel (1998c: 11) ha caracterizado este enfoque diciendo: "Gran 
parte de la publicidad comercial y de la esperanza acerca del aprendizaje a 
distancia se basa en una concepción unidireccional de la instrucción, don­
de la enseñanza no es más que presentación, y el aprendizaje, simple­
mente absorción". Le llama "una noción empobrecida de la educación a 
distancia", y predice que fracasará. 
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La educación basada en el web es educación a distancia y debe abar­
car actividades de enseñanza y aprendizaje que vayan más allá de la pura 
presentación: tutoría virtual, trabajo en equipo virtual, seminarios virtuales, 
práctica profesional virtual en compañías y laboratorios y excursiones 
virtuales. Una universidad virtual deberá poder proporcionar estos servi­
cios, y aún más, deberá desarrollar nuevos enfoques pedagógicos que 
explotarán el potencial único de la enseñanza en línea. 

Cooperación transinstitucional 

Según las estimaciones de un grupo de expertos alemanes en la Funda­
ción Bertelsmann, los costos para desarrollar un solo curso multimedia para 
entregar en la red, varían entre US$1.5 y 5 millones (Spross, 2000: 3). 
Debido a este costo tan elevado, las universidades han empezado a con­
juntar esfuerzos para poder financiar sus proyectos de enseñanza multimedia 
e interactiva basada en la red. 

En Estados Unidos, por ejemplo, el proyecto más espectacular es la 
Western Governors University que reúne los recursos de 21 universidades 
de 16 estados de la zona oeste (Schulmeister, 1999: 166). 

En Alemania, Ludwig Issing (1998) reseñó proyectos más pequeños 
de cooperación. Las universidades de Kassel, Gotinga, Leipzig y Sarre es­
tán cooperando al ofrecer un curso en común basado en la red sobre in­
formática económica. La Universidad Virtual de Ciencias Aplicadas ( en Lübeck) 
fue establecida por un consorcio de varias universidades regionales de ciencias 
aplicadas, universidades, empresas industriales y asociaciones patronales 
y de trabajadores. Estas instituciones están cooperando en el desarrollo 
de dos cursos modulares multimedia, orientados estrictamente a la prác­
tica, que formarán parte de las carreras de informática económica e infor­
mática de los medios. También están cooperando en la búsqueda de ma­
neras de atender a nuevos grupos. La función principal de esta universidad 
virtual de las ciencias aplicadas es fungir como agencia para organizar edu­
cación continua con nuevos socios y cooperar con instituciones ajenas al 
consorcio. 

Actualmente se está gestionando la Universidad Virtual de Baviera. 
Se invita a participar a todas las universidades y universidades de ciencias 
aplicadas. Un instituto central coordinará esta cooperación. La matrícula y 
los exámenes se administrarán también virtualmente; sin embargo, sólo 
el 60% de una carrera podrá estudiarse con esta modalidad, y no se obli­
gará a ningún estudiante a estudiarla de este modo. La actitud bávara ante 
este proyecto es de cautela. 
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Vemos una vez más que estos esfuerzos cooperativos tampoco da­
rán por resultado una universidad virtual si se miden con los criterios an­
tes mencionados. 

Interpretaciones teóricas 

El progreso del aprendizaje basado en la red no se basa solamente en avances 
tecnológicos espectaculares y en el sorprendente entusiasmo de un grupo 
relativamente reducido de protagonistas académicos que promueven ex­
perimentos pedagógicos basados en la red, sino también en la difusión de 
descubrimientos teóricos nuevos o renovados acerca de la naturaleza del 
aprendizaje. Uno es la nueva importancia que se le asigna al autoaprendizaje, 
otro la preferencia actual por el constructivismo. Un tercer descubrimiento 
es el concepto de una "sociedad virtual", de la que la universidad virtual no 
será más que un componente. Estos enfoques teóricos son importantes 
para la discusión acerca de los comportamientos de enseñanza y aprendi­
zaje que se requerirán para el aprendizaje basado en la red en una univer­
sidad virtual. 

Una meta pedagógica: aprendizaje autónomo y autodirigido 

Ante el desarrollo de un gran número de diferentes formas de aprendizaje 
basado en la red y el uso del ambiente digitalizado de aprendizaje, los 
educadores han revivido y aplicado modelos pedagógicos que siempre han 
considerado relevantes para innovar y reformar la enseñanza y el aprendi­
zaje. La individualización, la activación, la comunicación, los juegos, los 
proyectos y los enfoques centrados en el estudiante son algunos de los 
viejos ideales pedagógicos que cobran una nueva relevancia en los espa­
cios virtuales de aprendizaje. 

El más importante de todos es el aprendizaje autónomo y autorregulado. 
Desde hace unos cien años ésta ha sido una meta en la educación prima­
ria y aún más en la educación de adultos. O sea, no es nada nuevo. Lo que 
pasa es que ahora nos encontramos ante posibilidades imprevistas, ines­
peradas y extremadamente prometedoras para realizar con éxito esta 
empresa pedagógica. De hecho, el ambiente digitalizado de aprendizaje 
está lleno de promesas en este respecto. Por primera vez en la historia del 
aprendizaje, el aprendizaje autónomo podrá ser desarrollado, aplicado y 
practicado con relativa facilidad. Podrá ser realizado el viejo ideal pedagó­
gico del estudiante independiente, autogestor, autocompetente, con con-

178 



fianza en sí mismo, que aprende estudiando por su cuenta. A largo plazo 
se volverá una absoluta necesidad practicar este modelo de aprendizaje 
en vista del aprendizaje vitalicio que nuestra sociedad postindustrial de in­
formación y de conocimientos exige. 

lQué es precisamente el aprendizaje autorregulado? Malcolm Knowles 
(1975: 18), un representante mundialmente reconocido del movimiento 
de la educación para los adultos, describió el aprendizaje autodirigido así: 

[es] un proceso en el que los individuos toman la iniciativa, con o sin la 
ayuda de otros, para diagnosticar sus necesidades de aprendizaje, formu­
lar sus metas de aprendizaje, identificar los recursos humanos o materia­
les para el aprendizaje, escoger y poner en marcha estrategias y evaluar 
los resultados. 

La definición sigue siendo válida. Knowles habla del aprendizaje auto­
dirigido como lo contrario del aprendizaje dirigido por el maestro, que es, 
como todos sabemos, la forma tradicional del aprendizaje. En el aprendi­
zaje autodirigido los estudiantes han asumido la mayoría de las funciones 
del profesor. Convencen las "razones inmediatas" que propone Knowles 
(1975: 14) para esta transformación: 

[gente] que toma la iniciativa en el aprendizaje [ ... ] aprende más cosas, y 
aprende mejor, que la gente que se queda sentada a los pies de los maes­
tros esperando pasivamente a que les enseñen. 
[ ... ] El aprendizaje autodirigido está más acorde con nuestros procesos 
naturales y desarrollo psicológico". [Muchos] de los nuevos acontecimien­
tos en la educación: los nuevos currículos, las aulas abiertas, las escuelas 
sin calificaciones, los centros de recursos de aprendizaje, el estudio inde­
pendiente, los programas no tradicionales de estudio, las carreras exter­
nas [ ... ] y otras cosas por el estilo [ya han] asignado una gran responsabi­
lidad a los estudiantes para que tomen la iniciativa en su propio aprendizaje. 

Esta cita muestra una vez más que el concepto del estudiante autó­
nomo no es nuevo. Se desarrolló mucho antes de que se creara el primer 
ambiente digitalizado de aprendizaje. Como quintaesencia de sus ideas, 
Knowles dijo que "ya no es realista definir el propósito de la educación 
como una transmisión de lo conocido( ... ) El propósito principal de la edu­
cación ahora tiene que ser desarrollar las habilidades de la investigación". 
Precisamente esto será el objetivo principal de la universidad virtual. 
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Una aportación psicológica: 
el modelo constructivista del aprendizaje 

La resurrección del modelo del estudiante autónomo se ve apoyada e in­
tensificada por un cambio de paradigma en el campo de la teoría del apren­
dizaje. Este cambio es trascendental. La perspectiva tradicional se basa en 
un realismo epistemológico. Esto quiere decir que las experiencias impri­
men la estructura del mundo real en la mente del individuo. El conocimiento 
entonces viene siendo un proceso pasivo de copiar la estructura del mun­
do pasivo. De ahí que la enseñanza consiste en presentar los hechos ob­
jetivos a los estudiantes. El aprendizaje consiste en absorber estos hechos. 

Actualmente un gran número de psicólogos y expertos en la educa­
ción están convencidos de que el aprendizaje nunca puede concebirse así. 
No copiamos el mundo objetivo y real en nuestra mente, sino que cons­
truimos nuestra propia realidad. "Las categorías y conceptos innatos ( ... ) 
son impuestos por individuos en el mundo" (París y Byrnes, 1989: 170). 
Por lo tanto, el aprendizaje es básicamente un proceso individual, matiza­
do grandemente por la experiencia anterior. Este enfoque constructivista 
se basa en las conclusiones de Paul Watzlawick (1981): "El hombre no copia 
pasivamente el ambiente real -ni por percepciones ni por acciones-, sino 
que los crea por los procesos activos de la construcción". Y de Jean Piaget 
(Stadtler, 1998: 589): "El desarrollo cognoscitivo no consiste en un au­
mento pasivo de experiencias, sino en un desarrollo activo de estructuras 
cognoscitivas". 

lCuáles son las consecuencias de este cambio de paradigma? 
1. El aprendizaje es un proceso altamente individual. El modelo tradi­

cional de la enseñanza por exposición y el aprendizaje receptivo parece 
ser el enfoque equivocado. El estudiante individual ha de tomar la iniciati­
va para definir, redefinir, cambiar y complementar sus estructuras cognos­
citivas. 

2. La percepción, el pensamiento y la actuación no son secuencias 
lineales, sino procesos circulares, recurrentes. 

3. La tarea del maestro ya no es impartir conocimientos y habilida­
des, sino crear ambientes de aprendizaje que conduzcan al aprendizaje 
autorregulado. 

4. La nueva tarea de los profesores es habilitar y facultar a los estu­
diantes a aprender a su modo. 

5. Lógicamente, este tipo de aprendizaje no puede desarrollarse fá­
cilmente en las clases universitarias y las salas de conferencias. Las uni­
versidades virtuales, sin embargo, se prestan muy bien para su práctica. 
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Una perspectiva sociológica: la sociedad virtual 

Los procesos permanentes de digitalizar nuestro mundo han ocasionado 
una transformación global que ha cambiado dramáticamente los procesos 
de producción, distribución, y comunicación y ha dividido nuestro mundo 
tradicional en dos mundos paralelos; uno real y otro virtual. Según Achim 
Bühl (1997), estos dos mundos difieren fundamentalmente porque el mundo 
virtual está desprendido de lugar, tiempo y las relaciones sociales conven­
cionales. A pesar de esto, o debido a esto, cobra una gran importancia pues 
funciona como un centro de gravedad que influye permanentemente en el 
mundo real. Por eso Bühl llama a nuestra sociedad "sociedad virtual". 

Si aceptamos esta perspectiva resulta obvio que la universidad vir­
tual funcionará como un componente de esta sociedad virtual. Así que 
tenemos que funcionar en dos mundos de aprendizaje, en los espacios 
reales y en los espacios virtuales de aprendizaje. Y el mundo virtual de 
aprendizaje también podría llegar a ser un centro de gravedad que influya 
en lo que suceda en el mundo real. Esto ilumina en parte el posible impac­
to que la universidad virtual tendrá en la educación superior en general. 

Flexibilidad ganada 

La manera en que los estudiantes individuales han usado la red para sus 
propios fines de aprendizaje muestra de manera impresionante cómo se 
puede desarrollar y mejorar su comportamiento de aprendizaje simplemente 
porque la red les permite mucha más flexibilidad que las formas tradicio­
nales del aprendizaje, les brinda un espacio ilimitado, y los invita a ser activos, 
a intentar nuevos enfoques alternativos, a incursionar en el autoaprendizaje. 

Los elementos y factores pedagógicos identificados con los primeros 
intentos de los profesores de aprender de la red, aumentan la flexibilidad 
de su enseñanza. cada uno puede llegar a ser instrumental para intensi­
ficar el proceso de aprendizaje/enseñanza. Cada uno puede convertirse 
en una aportación valiosa a la enseñanza y aprendizaje tradicionales. Hay 
claras oportunidades de enriquecimiento. Y cada uno tiene potencial para 
provocar cambios en la estructura pedagógica, sobre todo con respecto a 
la manera en que se organicen los procesos de aprendizaje y se establez­
can las configuraciones sociales. Pero aunque una universidad logre usar 
simultáneamente todos estos factores juntos, el resultado todavía no será 
una universidad virtual. Ciertamente hay más que esto. 

Dada su tradicional y firme insistencia en la autonomía institucional, 
la cooperación de varias universidades con el fin de desarrollar y ofrecer 
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cursos basados en la red ya puede considerarse como un notable éxito 
con respecto a la meta de una mayor flexibilidad. Por otro lado, la coope­
ración con universidades de ciencias aplicadas y con asociaciones patro­
nales y de trabajadores es un ejemplo de extraordinaria flexibilidad. Las 
instituciones de educación superior, los gobiernos y la Comisión de la Co­
munidad Europea también demuestran mucha flexibilidad al tomar la ini­
ciativa para desarrollar estas nuevas formas de enseñanza y aprendizaje 
basadas en la red y para promover la creación de las universidades virtuales. 
Están obligados a cooperar, pues quieren utilizar la última tecnología de 
alto nivel. Desarrollan redes no solamente locales y regionales, sino tam­
bién a nivel nacional e internacional. Se amplía el alcance de las activida­
des en enseñanza y aprendizaje y se abre el horizonte de la educación 
superior. El profesorado puede atender a estudiantes de todo el mundo, y 
los estudiantes pueden diseñar cursos a su gusto en universidades situa­
das lejos de sus lugares de residencia. Las redes podrían hacer posibles 
nuevos servicios. Podríamos mencionar en este contexto el proyecto CUBER 
(Constructor de Currículos en la Universidad Virtual Federada de la Europa 
de Regiones) financiado por la Comunidad Europea (IST-1999-10737) y 
conducido por el profesor Bernd Kramer (2000) de la FernUniversitat. Las 
primeras tareas que se prevén son: apoyar a estudiantes que buscan cur­
sos de educación superior que cubran sus necesidades, hacer compara­
bles los cursos mediante descripciones de meta-datos, y permitir la com­
binación de cursos de recursos heterogéneos en paquetes coherentes. 
Finalmente, este proyecto aspira a construir los cimientos de una Univer­
sidad Virtual Federada de la Europa de Regiones. 

No se pueden sobrestimar los efectos del cambio de un aprendizaje 
dirigido por maestros a uno dirigido por estudiantes; quisiera abordar sólo 
los positivos y pedagógicos. El aprendizaje se vuelve altamente individualizado 
y orientado hacia el estudiante. Los estudiantes tienen la oportunidad de 
comunicarse y cooperar más seguido y fácilmente con maestros, tutores y 
compañeros que en un campus, de tomar decisiones pedagógicas y, lo que 
es más importante, de asumir la responsabilidad por su propio aprendizaje, 
lo cual implica que también tienen que reflexionar sobre él y evaluarlo. Todas 
esto puede ser realizado sólo en instituciones altamente flexibles. 

El modelo constructivista del aprendizaje representa otra fuente de 
mayor flexibilidad. Si el aprendizaje es un proceso altamente individualizado, 
las presentaciones uniformes de conocimientos, los currículos fijos y las 
competencias cuidadosamente descritas dejan de ser los marcos rígidos 
que estorban las actividades de maestros y estudiantes. Ahora hay sufi­
ciente libertad para desarrollar muchas formas nuevas de aprendizaje ac­
tivado, como el aprendizaje por exploración y descubrimiento. 
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Además, la teoría de los dos mundos paralelos de aprendizaje aumenta 
la flexibilidad de los estudiantes y maestros, pues hay innumerables opor­
tunidades de combinar el aprendizaje en espacios reales y virtuales. 

Pautas institucionales emergentes 

Otra fuerza impulsora del proceso de desarrollar el aprendizaje basado en 
la red y las universidades virtuales son las mismas universidades. Muchas 
han caído en la cuenta de que esto no se puede lograr con profesores in­
dividuales trabajando aislados, sino que se tiene que fomentar de manera 
centralista por los organismos rectores. Es evidente que estas universida­
des pueden transformarse en universidades virtuales sólo desarrollando y 
·persiguiendo una estrategia uniforme de innovación. Muchas veces pro­
ponen usar computadoras y la red a gran escala. Se pueden distinguir cuatro 
de estas universidades: a) universidades ThinkPad, b) universidades Internet, 
c) universidades virtuales y d) universidades abiertas virtuales. cada una 
tiene características distintas y ofrece algo interesante para la meta de una 
mayor flexibilidad de enseñanza y aprendizaje. 

Universidades ThinkPad 
Desde 1996, IBM inició en Estados Unidos una "Iniciativa Global en los 
campus" a fin de poder proveer al mayor número de universidades posi­
ble de cuadernos laptop de IBM. La idea era que las universidades que se 
interesaran por esta innovación técnica exigieran que cada profesor y es­
tudiante contara con la misma computadora móvil. Para promover esta cam­
paña, se creó una Iniciativa para el Aprendizaje Intensificado con Compu­
tadoras (CELI). Muchas instituciones de educación superior adoptaron este 
sistema. En 1999 salió la clasificación Yé:lhoo de las "universidades más 
conectadas" en la que ya participaban 500 instituciones. También existe 
una guía Yahoo de los cien campus más conectados de Estados Unidos.* 

Podemos sentir la tentación de considerar a estas instituciones uni­
versidades virtuales porque profesores y estudiantes cuentan con acceso a 
la red; no es así, se trata de aprendizaje basado en un campus e intensifi­
cado con la red. Lo demostraremos con dos ejemplos: 

a) Wake Forest University en Winston-Salem (NC). Se trata de una univer­
sidad privada que atiende a 6000 estudiantes de administración de em­
presas, derecho y medicina. La colegiatura suma US$21,420 al año. La 

* (http://www3.zdnet.com/yil/ content/col lege/intro. hmtl). 

183 



universidad tiene un patrimonio de US$823 millones. La proporción de 
profesores a estudiantes es de 1:11. Desde 1996 todos los profesores y 
estudiantes han estado obligados a contar con cuadernos ThinkPad. 

b) Seton Hall Universi(r✓ South Orange, NJ. Es la universidad católica más 
antigua y más grande de Estados Unidos (sic) y atiende a 8,500 estudian­
tes. Aquí también a todos se les proporciona la misma computadora móvil, 
que se cambia por otra cada dos años. Esta universidad es considerada el 
orgullo de IBM. En la calificación Yahoo de las 500 universidades más co­
nectadas obtuvo el lugar 16. 

Aunque se promueve el uso de la última tecnología computacional 
mediante una campaña que se llama "Catolicismo y tecnología", muchos 
profesores siguen sin convencerse. Sólo una tercera parte usa su laptop en 
procesos de enseñanza, otra tercera parte se niega a usarlas y el resto está 
dispuesto a asistir a cursos para adiestrarse, pero tiene que ser "soborna­
do" y "motivado" por la universidad con US$2,000 al año por acceder. 

Universidades Internet 
Se trata de empresas comerciales que sistemáticamente informan a estu­
diantes potenciales acerca de la disponibilidad de carreras en línea ofrecidas 
por universidades de Estados Unidos y facilitan su inscripción en estas univer­
sidades. En otras palabras, no realizan investigaciones, ni enseñan ni con­
fieren títulos; se limitan a desempeñar la función de corredores educativos. 

a) Internet-University en cambridge, MA. Se fundó en 1996 y utiliza la red 
para establecer contactos entre estudiantes potenciales, la mayoría de los 
cuales son adultos que trabajan, y los cursos universitarios que corres­
pondan a sus necesidades, antecedentes educativos y experiencias labo­
rales. Se pueden explicar las funciones principales de esta institución men­
cionando que opera tres buscadores: "Encontrar un curso", "Buscar por 
escuela" y "Buscar por títulos". Su relevancia educativa se deriva de su éxito 
en atraer estudiantes. En 1996 había 27 universidades que cooperaban, y 
ofrecían 705 cursos. A escasos tres años había 124 universidades asocia­
das y ofrecían 3,878 cursos (Ritter, 1999: 103). Obviamente, hay una de­
manda enorme y creciente por carreras en línea en ese país. De hecho, el 
número de estudiantes ronda los 50,000 (ibid.). Esta institución funciona 
como una super universidad virtual o metauniversidad virtual que combi­
na y concentra en el poder didáctico de un gran número de universidades. 

b) Western Governors Virtual University. Esta institución se autonombra 
"la primera universidad exclusivamente virtual del país", pero en realidad 
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no es más que una conmutadora educativa que promueve intercambios 
interestatales de cursos basados en la red. Se estableció en 1997 por un 
consorcio de 18 estados del oeste de Estados Unidos y 13 empresas in­
dustriales grandes. Su tarea en primer lugar es servir como plataforma para 
asesorar a estudiantes y procurar cursos de otras instituciones. Actualmente 
se brindan 375 cursos para diplomado y 55 cursos para título. Además, 
esta institución es una verdadera universidad privada, sin fines de lucro, 
con la facultad de conferir sus propios títulos. Sin embargo, sólo se han 
inscrito unos 100 estudiantes hasta la fecha. 

Universidades virtuales 
Morten Flate Paulsen (2000: 61) acaba de terminar un análisis internacio­
nal de la educación basada en el web, comisionado por la Comunidad Eu­
ropea como parte del Programa Europeo Leonardo da Vinci. Paulsen ana­
lizó 130 instituciones que ofrecen cursos en línea. Aunque entre ellas había 
siete universidades que usaban los términos universidad virtual o univer­
sidad en línea como parte de su nombre, ninguna era una verdadera uni­
versidad virtual. En estos casos, universidad virtual es un término inflado 
que sólo indica que un profesor, o una unidad didáctica, ha empezado a 
volverse digital. En la mayoría de estos casos la red se usa sólo para des­
empeñar o mediar un número limitado de funciones pedagógicas. Obvia­
mente, el uso del término universidad virtual es engañoso aquí. 

Cuando una universidad convencional empieza a convertirse en uni­
versidad basada en la red ciertamente saca provecho de una infraestruc­
tura académica que ha resistido la prueba del tiempo. Esto quiere decir 
que hay una integración orgánica entre la investigación científica, la ense­
ñanza y una administración académica específica, cosas que faltan en esas 
"universidades virtuales" que no son más que conmutadoras. Por otro lado, 
la infraestructura académica tradicional también es un impedimento para 
el desarrollo de un verdadero sistema de aprendizaje basado en la red. 

Las universidades tradicionales enfrentarán graves cambios estruc­
turales debidos al simple hecho de que la enseñanza-aprendizaje presen­
ciales en espacios reales de un campus no es lo mismo que el aprendizaje 
distribuido en espacios virtuales. Es evidente que ambas formas de ense­
ñanza y aprendizaje desarrollan comportamientos de enseñanza y apren­
dizaje y procedimientos administrativos muy diferentes. La transformación 
mencionada aquí es un proceso muy difícil y complejo. Desgraciadamente 
muchos practicantes no ven esto, ni siquiera los expertos en el campo. 
Siguen creyendo que su tarea prioritaria es la de replicar en la red las for­
mas tradicionales de enseñanza y aprendizaje académicos y procedimien­
tos administrativos. 
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a) Macquarie University en Sidney. Esta universidad atiende a 6,000 estu­
diantes con una amplia gama de materias. Es una de aquellas universida­
des australianas que han desarrollado un plan maestro para adaptar su 
institución a las tareas de la sociedad postindustrial de información y co­
nocimientos. Una parte de su estructura innovada es la integración del 
aprendizaje basado en la red. 

Según Morton Flate Paulsen (2000: 59) este proceso de innovación 
procede en tres niveles: 

l. Información administrativa acerca del curso, algo de contenido, 
vínculos a otros recursos, contacto por correo electrónico a personal uni­
versitario para más información. 

2. Uso obligatorio de la red por parte de todos los estudiantes, gene­
ralmente con una variedad más amplia de contenido, recursos de aprendi­
zaje e interacción, luego muchas veces tutoriales y foros de discusión (sin­
crónicos o asincrónicos). 

3. El curso se maneja esencialmente en web, proporcionando por esta 
vía gran parte del contenido, recursos de aprendizaje e interacción. 

Hasta ahora la parte virtual de la universidad ofrece 60 cursos en web, 
y hay 4,000 estudiantes que los toman. Una característica de esta univer­
sidad virtual es que todavía están experimentando con tres versiones de 
aprendizaje basado en la red: "www más papel", "todo en web" y "papel 
más web". El web se usa no solamente para entregar contenido escrito, 
sino también para interactividad, sonido y video. De hecho se hace hinca­
pié en el audio. La tutoría virtual toma la forma de "tutoría humana, me­
cánica y grupal". La meta última es una "provisión madura y estable de 
carreras universitarias a través del www ... " (Paulsen, 2000: 63). 

Universidades virtuales de educación a distancia 
Cuando una universidad convencional y una de enseñanza a distancia se 
transforman en una universidad virtual, el resultado nunca puede ser el 
mismo. Como lo indica el nombre, las universidades de enseñanza a dis­
tancia ya han establecido una tradición de aprendizaje distribuido y de apoyar 
continuamente a estudiantes individuales mediante tareas regulares, ase­
soría, tutoría y exámenes. También han desarrollado estrategias para manejar 
a (extremadamente) grandes números de estudiantes (educación supe­
rior masiva). Cuando se vuelve virtual una universidad de este tipo, es 
relativamente fácil aprovechar estas tradiciones, integrándolas y desarro­
llando ambiciosos sistemas pedagógicos basados en la red. 

a) Universidad Virtual de la FernUniversitat en Hagen. Esta institución aca­
démica saca provecho de seis circunstancias favorables: a) a diferencia de 
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las universidades Internet, se basa en la infraestructura académica total­
mente desarrollada de una verdadera universidad, incluyendo investiga­
ción en seis departamentos y 17 institutos; b) tiene amplia experiencia 
enseñando a distancia con aprendizaje distribuido; c) la FernUniversitat 
tiene 25 años de experiencia enseñando de manera profesional con me­
dios técnicos; d) puede aprovechar los recursos de dos departamentos 
completamente desarrollados: ingeniería eléctrica y ciencias computacio­
nales; e) varios departamentos empezaron a enseñar con programas ba­
sados en computadoras 20 años antes de que se ideara la universidad vir­
tual, y f) dos miembros del personal docente, Gunter Schlageter y Firoz 
Kad~rali, protagonistas internacionalmente reconocidos de la universidad 
virtual, se encargan de desarrollar este ambicioso proyecto. cabe añadir 
que se percibe por toda la universidad una fuerte decisión de caminar hacia 
la meta de la universidad virtual. 

La Universidad Virtual de la FernUniversitat no ofrece solamente pro­
gramas multimedia interactivos basados en la red, como lo hacen muchas 
otras universidades virtuales, sino que trasciende esta tarea desempeñan­
do con esta modalidad todas las funciones de una universidad regular. Para 
lograr esta meta se ha desarrollado y probado a lo largo de varios años 
una plataforma uniforme, integral y homogénea. Brinda a los estudiantes 
los siguientes servicios: 

- Comunicación con fines pedagógicos 
- Comunicación con fines sociales 
- Acceso a, y uso de, las bibliotecas convencional y virtual 
- Acceso a, y comunicación con, la administración 
- Asesoría virtual 
- Tutoría virtual 
- Colaboración virtual 
- Acceso a información interna actualizada de la universidad 
- cafetería, salón de "chateo". 
Así, el ambiente digitalizado de aprendizaje cumple con cinco funcio­

nes significativas: presenta cursos, brinda un espacio para llevar a cabo 
experimentos, ofrece acceso a la biblioteca y a la biblioteca virtual, y se 
convierte en un centro de información, comunicación y colaboración. 

Todos los departamentos de la FernUniversitat utilizan la plataforma. 
Actualmente se pueden estudiar dos carreras completas basadas en la red: 
una maestría en ingeniería de información y comunicación (bilingüe, ale­
mán/inglés) y una licenciatura en ciencias computacionales. Se está pre­
parando una tercera carrera basada en la red, en matemáticas. Otros de­
partamentos están desarrollando unidades modulares más pequeñas de 
enseñanza-aprendizaje interactivo. Hasta ahora unos 6,000 estudiantes se 
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han inscrito en los cursos basados en web, y unos 2,000 más usan la red 
para otros módulos de aprendizaje basado en la red; en total 14,000 estu­
diantes se comunican regularmente con la universidad por correo electró­
nico. Quiere decir que más o menos uno de cada cuatro de estos estu­
diantes adultos, en su mayoría trabajadores, han incursionado en los dominios 
de la comunicación basada en la red. 

b) campus en línea de la Universidad de Phoenix. La Universidad de Phoenix 
es una universidad con fines de lucro establecida para atender a adultos 
que trabajan, nacionales y extranjeros. Atiende a 62,000 estudiantes. Una 
sección de esta institución es el campus en línea con 6,000 estudiantes. 
Un pequeño equipo de personal permanente produce los materiales de los 
cursos en las oficinas centrales en Phoenix. La mayoría del personal se 
contrata de tiempo variable para cursos individuales. Muchas veces se tra­
ta de instructores orientados a la práctica que provienen de empresas in­
dustriales. Enseñan y brindan apoyo. Los estudiantes básicamente reali­
zan autoestudio flexible. Se les da mucha retroalimentación y se les facilita 
el trabajo en equipo. Se administra un sistema rígido de control y valora­
ción permanente. Se confieren tres títulos de licenciatura y uno de maes­
tría. El índice de graduación es de 65%. 

e) Otras universidades virtuales de enseñanza a distancia. Otras universi­
dades virtuales de enseñanza a distancia que tienen cierto renombre son 
la Open University en el Reino Unido, el University College de la Universi­
dad de Maryland, la Universidad Abierta Catalana y la Open University de 
Hong Kong. 

lAdónde nos lleva todo esto? A estas alturas caemos en la cuenta de 
que, en términos tecnológicos, ya es posible digitalizar prácticamente to­
das las funciones de enseñanza, apoyo y administración de una universi­
dad convencional. Sin embargo, en términos pedagógicos, surge la pre­
gunta sobre si esto acaso nos conviene. lEstamos dispuestos a cargar con 
la responsabilidad de los cambios fundamentales en la educación superior 
que inevitablemente resultarán de una digitalización tan completa? lNo 
iremos a perder algunos elementos constitutivos del proceso de aprendi­
zaje que aún consideramos significativos? En otras palabras, les sana, 
razonable y sensata la búsqueda de una universidad virtual totalmente 
desarrollada, de la "universidad más conectada'? 

lNo extrañaremos algunas de las cualidades de los espacios reales de 
aprendizaje: la sensación de pertenencia y seguridad, la interacción con 
personas de carne y hueso, el diálogo presencial, la experiencia de trabajar 
en el mismo salón, el fuerte espíritu de comunidad, la sensación intensa de 
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ser un socio activo y aceptado de un discurso científico o el contacto con 
estudiosos originales y auténticos? (Peters, 2000c: 180). 

Todavía está a debate la conveniencia de estudiar una carrera univer­
sitaria totalmente en casa, en ambientes digitalizados de aprendizaje. Quizás 
la universidad del futuro deberá basarse en gran medida en cursos en lí­
nea, pero también emplear otras formas de aprendizaje que compensen 
sus innegables deficiencias. 

Flexibilidad ganada 

En términos generales, estas cuatro pautas institucionales y organizacio­
nales tienen algo en común, pues contribuyen de la misma manera a la 
flexibilidad de la universidad como institución. Son capaces de extender 
su alcance y tienen el potencial de ofrecer oportunidades más flexibles de 
aprendizaje a más estudiantes. Pero cada una manifiesta también dimen­
siones específicas de flexibilidad. 

Las universidades ThinkPad aún se encuentran lejos de ser universi­
dades virtuales, porque se introdujeron las computadoras para el benefi­
cio de estudiantes basados en el campus y sólo para enriquecer su apren­
dizaje en las aulas tradicionales, y porque no se fijaron metas pedagógicas 
específicas para al aprendizaje basado en la red ni se desarrollaron las 
respectivas estrategias. Sin embargo, el ejemplo de la Wake Forest University 
demuestra que aun una innovación mínima, como la disponibilidad de cua­
dernos para todos, puede flexibilizar el proceso enseñanza-aprendizaje. Se 
han logrado ciertas mejoras sin planeación central: más interactividad, más 
actividad, más trabajo en proyectos, más cooperación, más comunicación, 
más apoyo intensivo. Las innovaciones pedagógicas incluyen acceso en 
línea a bases de datos externas, cursos digitales sobre pedido, discusiones 
entre estudiantes y maestros en línea, hacer tareas, realizar operaciones 
matemáticas y la presentación de información. Una encuesta ha revelado 
que profesores y estudiantes reaccionaban positivamente a los cambios 
resultantes del uso de laptop. 

Seton Hall University reportó que el uso de cuadernos y la red au­
mentó la flexibilidad de la universidad como institución, en el sentido de 
que la universidad se ha vuelto más atractiva para estudiantes. En Esta­
dos Unidos las universidades pequeñas tienen que competir por estudian­
tes contra las grandes. En este caso, la mayor flexibilidad ayudó a la uni­
versidad a sobrevivir en el mercado educativo. 

Las universidades internet suelen limitar sus servicios virtuales a la 
asesoría de candidatos interesados en estudiar y a facilitar su inscripción. 
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A pesar de esto, no cabe duda que contribuyen a la flexibilidad de sus es­
tudiantes, de las universidades que cooperan con ellas y del sistema de 
educación superior en general. Los estudiantes aprovechan la diversidad 
sin precedentes de los cursos disponibles que les permite escoger y perso­
nalizar su currículo. Incluso pueden cambiar de un curso a otro. Las uni­
versidades que cooperan pueden ampliar considerablemente el alcance de 
sus empresas educativas. Pueden tender la mano a nuevos sectores de la 
población. Una pequeña y desconocida universidad local puede atender a 
estudiantes en todas partes de Estados Unidos y del extranjero. La inno­
vación más importante, sin embargo, tiene que ver con una meta educa­
tiva más general. Las universidades internet flexibilizan todo el sistema de 
educación superior porque extienden el acceso y aumentan considerable­
mente el número de adultos que trabajan que puedan aprovechar la edu­
cación continua. 

Universidades virtuales suelen ser universidades dentro de universi­
dades, pero más o menos integradas. Por ser dependencias de universida­
des tradicionales tienen que maniobrar dentro de las estructuras y con­
venciones académicas que suelen mostrarse reacias a cambiar y restringen 
la flexibilidad. Tienen que hacer valer su derecho a tratar de innovar y 
modernizar no sólo el sistema de enseñanza-aprendizaje sino también la 
misión y dirección de la misma institución para que se adapte a los requi­
sitos de una sociedad que está cambiando rápidamente. 

El ejemplo de Macquarie University, que es emblemática de varias otras 
universidades australianas, demuestra que al contar con tecnología de 
comunicación se podían intensificar los vínculos estudiante-estudiante y 
estudiante-maestro, y flexibilizar las oportunidades de aprendizaje dispo­
nibles para los estudiantes de la misma universidad pero también para otros 
estudiantes de este inmenso continente, así como de países del sureste 
asiático. La discusión acerca de la universidad virtual y los respectivos ex­
perimentos provocó una modernización profunda de toda la estructura pe­
dagógica de la universidad. Los documentos de planeación expresan una 
urgencia que no se siente en ninguna otra parte. Aquí, la integración pla­
neada del aprendizaje basado en la red ha tenido un impacto en la filoso­
fía y la pedagogía de la educación superior. Toda la universidad, y no sólo 
la parte basada en la red, se sale de las vías tradicionales y aspira a depen­
der menos de la enseñanza presencial y más del aprendizaje de calidad, 
mayores oportunidades de comunicación fuera de los tiempos de ense­
ñanza tradicional, y el desarrollo de equipos con habilidades múltiples. Todas 
estas medidas ayudan a lograr el éxito al hacer más flexible la universidad. 

Las universidades virtuales de educación a distancia alcanzan el ma­
yor grado de flexibilidad porque al desarrollar su sistema de aprendizaje-
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enseñanza no tienen que batallar contra las tácticas dilatorias de las es­
tructuras convencionales de la enseñanza académica. Hasta cierto punto 
ya están acostumbradas a los espacios virtuales de aprendizaje y a supe­
rar las distancias usando medios técnicos. Hay semejanzas inherentes y 
requisitos correspondientes entre la pedagogía de la educación a distancia 
y la pedagogía que se está desarrollando para el aprendizaje electrónico 
distribuido. 

En el campus en línea de la Phoenix University podemos identificar 
las siguientes dimensiones de la mayor flexibilidad: se pueden ofrecer 
oportunidades de aprendizaje multimedia interactivo a más adultos que 
trabajan, se puede hacer una aportación importante a la educación conti­
nua, se extiende el alcance de la universidad, se atiende a un estudianta-

. do internacional, se practica el modelo del autoestudio y los estudiantes 
se activan bastante. Obviamente, no se trata de una universidad en el sentido 
de que se coordinen la investigación y la enseñanza en un mismo depar­
tamento. Los maestros contratados no tienen una relación fija con la uni­
versidad. Por otro lado, actúan como practicantes vocacionales y aportan 
al aprendizaje sus respectivas habilidades y destrezas. Puesto que el vín­
culo entre la enseñanza académica y el mundo laboral es una meta impor­
tante de la enseñanza universitaria, este enfoque demuestra otra dimen­
sión de la flexibilidad que se busca. 

La flexibilidad de la FernUniversitat se ve mejorada de muchas mane­
ras por su universidad virtual. Hay un tremendo impacto en la reforma 
universitaria y la innovación pedagógica. Los profesores han de adaptar 
su enseñanza a las necesidades de los estudiantes en línea y se les capa­
cita para hacer esto con las soluciones que surgen de un mayor uso de 
multimedia, de una mayor actividad, interactividad y comunicación, y del 
desarrollo de formas adecuadas de seminarios y tutorías virtuales. Por otro 
lado, la universidad puede cooperar más fácilmente con empresas y mu­
seos para atender a más estudiantes del mundo laboral. Los tutores a menudo 
son profesionistas de distintas ramas de la industria y del comercio, y adaptan 
los procesos de aprendizaje a sus requisitos. 

Modelos pedagógicos 

Para la mayoría de nosotros sigue siendo una idea futurista la universidad 
virtual totalmente desarrollada que cumpla con los criterios antes mencio­
nados. Claro, ya contamos con el hardware y gran parte del software que 
se necesita para construirla, y hemos colocado la plataforma que da a los 
estudiantes el acceso a sus servicios. Y podemos estudiar numerosos en-
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foques de distintas partes del mundo. Pero todavía no sabemos los méto­
dos generales de enseñanza y aprendizaje que serían más apropiados para 
una universidad virtual totalmente desarrollada. Sin embargo, habiendo 
observado algunos de los experimentos más relevantes en el aprendizaje 
basado en la red, podemos formar hipótesis acerca de cuáles modelos de 
aprendizaje y enseñanza surgirán en las universidades virtuales y especu­
lar acerca de ellos. 

El modelo de reproducción 

Para muchos practicantes, y también para algunos teóricos del aprendiza­
je distribuido, es evidente que la extraordinaria flexibilidad de la universi­
dad virtual debe aprovecharse para imitar lo más que se pueda las formas 
convencionales de la enseñanza y aprendizaje académicos. Se comprende 
esto, porque quiere decir que los académicos pueden seguir enseñanzado 
como siempre lo han hecho. Según muchos de ellos, sólo el medio cam­
bia. La idea tácita detrás de esta noción es que la enseñanza y aprendizaje 
presentados en la red serán muy similares, y por tanto con la misma cali­
dad a los de la educación universitaria tradicional que ha resistido la prue­
ba del tiempo. Este enfoque significa que llegaríamos a un modelo inte­
grado posiblemente por los componentes que aparecen en el siguiente cuadro. 

FORMAS CONVENQONALES DE 

ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE 

• Conferencias 

• Seminarios 

• Sincrónicos 
• Coloquios 

• Capacitación práctica 
• Lectura 

foRMAS BASADAS EN LA RED 

DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE 

• Conferencias en línea, sincrónicas y asincrónicas, sobre 
pedido, cd-rom. 

• Seminarios virtuales: los participantes presentan sus tra­
bajos y los discuten conducidos por un profesor. 

• Asincrónicos, basados en texto, en video. 
• Seminarios virtuales, basados en texto o en video, sin­

crónicos, asincrónicos. 
• Capacitación en ambientes simulados (realidad virtual) 
• Textos para leer en pantalla, o bajados, o textos trans­

mitidos por cd-rom. 

Aquí surge nuevamente una cuestión de importancia fundamental: 
lEs aconsejable, aceptable y tolerable transplantar modelos convenciona­
les de enseñanza y aprendizaje de los espacios reales a los espacios virtuales? 
¿Q será la reproducción el enfoque equivocado para operar en los espa­
cios virtuales de aprendizaje? ¿oeberíamos configurar nuestros modelos 
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de enseñanza/aprendizaje de un modo completamente diferente y tomar 
otros derroteros? 

Conforme vamos aprendiendo y analizando las posibilidades nuevas 
y únicas del aprendizaje distribuido, nos vamos convenciendo de que el 
modelo de reproducción no es recomendable, porque no avanzaremos mucho 
hacia la universidad virtual. No se podrán poner en práctica innovaciones 
importantes que hacen mucha falta en el proceso de aprendizaje ni explo­
tar las extraordinarias posibilidades pedagógicas del ambiente digitalizado 
de aprendizaje ni desarrollar y usar la extraordinaria flexibilidad del apren­
dizaje basado en la red a fin de mejorar la calidad del sistema de aprendi­
zaje y de la universidad como institución. 

Digresión: la búsqueda de flexibilidad y autonomía 

Si rechazamos el modelo de reproducción tendremos que diseñar enfo­
ques que asimilen las sorprendentes tendencias actuales y se orienten según 
las tendencias futuras reconocibles. ¿cómo serán estos nuevos enfoques? 

Antes de sugerir otros modelos pedagógicos posibles para usar en 
una universidad virtual, debemos reflexionar acerca de la importancia prio­
ritaria de tres cualidades obvias de los espacios virtuales de aprendizaje: 
no están sujetos a tiempo, lugar o realidad. Todos sabemos esto porque 
esta afirmación se repite en artículos sobre al aprendizaje basado en al 
red, pero, ¿quién de nosotros ha considerado las consecuencias pedagógi­
cas de estas cualidades? 

Para poder apreciar totalmente el verdadero significado de la desapa­
rición de las restricciones de tiempo, lugar y realidad debemos recordar 
primero lo siguiente: hasta ahora toda experiencia de enseñanza y apren­
dizaje ha estado sujeta a tiempo, lugar y realidad. Estos criterios se refie­
ren a las condiciones externas de todos los procesos de aprendizaje, inclu­
yendo la enseñanza y aprendizaje académicos, que se han dado en la historia 
de la humanidad. Ahora que el aprendizaje se libera de estas tres condicio­
nes experimentamos una importante ruptura con nuestra tradición y cul­
tura de aprendizaje. Entendemos que las estructuras de aprendizaje que 
surgen en los espacios virtuales difieren mucho, se podría decir que drás­
ticamente, de las estructuras de aprendizaje que se han desarrollado en la 
cultura presencial y oral de los espacios reales. Lo ilimitado, incierto, incon­
cebible y "vacío" del espacio que está detrás de la pantalla cambia toda la 
situación. Difiere radicalmente de la situación de aprendizaje que se da en 
los espacios reales, como aulas y salas de conferencias. ¿qué significa esto 
para el aprendizaje y enseñanza? ¿oónde están los conceptos que nos podrían 
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guiar en estos espacios de aprendizaje ilimitados, completamente sin es­
tructura, nuevos, virtuales (Peters, 1999: 2)? 

Con respecto a nuestro tema, cabe subrayar que la ausencia de las 
categorías de tiempo, lugar y realidad, especialmente la desaparición de 
las relaciones sociales convencionales como parte de esta realidad, es la 
principal razón de la mayor flexibilidad de estudiantes, maestros, tutores, 
y de la universidad como institución. Además, es una condición para la 
emancipación de los estudiantes y para su mayor autonomía. Flexibilidad 
y autonomía son las categorías más importantes del aprendizaje basado 
en la red y de las universidades virtuales. Si nos damos cuenta de este 
importante cambio de categorías estaremos dispuestos a ver y reconocer 
que el aprendizaje y la enseñanza en una universidad virtual tienen que 
ser muy diferentes de la situación de un maestro que se para delante de la 
clase y escribe en el pizarrón. La flexibilidad y la autonomía se han conver­
tido en características significativas que auguran trascendentales cambios 
estructurales que nos obligarán a considerar si los próximos modelos si­
guen por los caminos muy trillados o si abren nuevas dimensiones. 

El modelo compuesto 

Cuando los maestros universitarios convencionales utilizan los espacios 
virtuales de aprendizaje aprenden muy pronto que aquí pueden suceder 
cosas que jamás han pensado, que incluso son ajenas a su manera de 
pensar, que no pueden integrarse fácilmente a su concepto de aprendizaje 
y enseñanza. Ellos han internalizado principalmente el modelo de ense­
ñanza por exposición y aprendizaje receptivo, y ahora se encuentran con 
cosas muy extrañas. Descubren que hay estudiantes a quienes les gusta 
explorar y "surfear" en internet, que navegan en hipertextos, que platican 
con sus compañeros en salones o cafés virtuales; también aprenden al 
interactuar permanentemente con software multimedia de enseñanza, se 
comunican por e-mail, lista de correo o grupo de noticias, y discuten pro­
blemas científicos asincrónicamente en seminarios virtuales o sincrónicamente 
en videoconferencias. Hay estudiantes que cooperan a través de groupware, 
edición conjunta y compartiendo aplicaciones; escuchan una conferencia 
dictada por un investigador famoso en otra universidad (sala remota de 
conferencias); buscan, encuentran y bajan programas de aprendizaje in­
teresantes y necesarios que están disponibles sobre pedido, en el momento 
y el lugar justos; discuten la interpretación de un texto con un tutor, cuya 
imagen puede verse en una parte de una pantalla dividida con la ayuda de 
Talk, y usan un Internet Relay Chat Channel para participar en la discusión 

194 



de un problemas científico con muchas personas desconocidas pero inte­
resadas en el mismo tema. Y hay otros que participan en juegos con mu­
chísimos participantes (Dimensión multiusuario, MUD), o hasta se sumer­
gen en una realidad virtual simulada para realizar ciertas tareas de aprendizaje 
(Doring, 1997: 310). 

Todos estos elementos específicos tienen poco o nada que ver con 
las formas de aprendizaje o pedagogía tradicionales de la educación supe­
rior. La mayoría de estas actividades proviene de la ciencia computacional, 
la informática y la tecnología de comunicación. A nosotros nos toca inter­
pretarlas y usarlas con fines pedagógicos. 

Un primer enfoque para el aprendizaje basado en la red en una uni­
versidad virtual podría ser el diseño de módulos didácticos en los que se 
integren algunos o todos estos extraños comportamientos de aprendiza­
je. La ventaja de este enfoque es que se deriva de los comportamientos 
de aprendizaje basados en la red que ya están en práctica. Sin embargo, 
hay una desventaja evidente. Se trata de un modelo ecléctico que aún no 
ha logrado un sentido definido de dirección pedagógica. 

Al practicar este modelo caeremos en la cuenta de que en los espa­
cios virtuales de aprendizaje las condiciones externas de los procesos de 
aprendizaje siempre son diferentes. En vez de estar con muchos compa­
ñeros en una sala de conferencias de la universidad, el estudiante está 
solo en un ambiente digitalizado de aprendizaje y tiene que desarrollar 
actividades de autoaprendizaje. Se tendrá que aplicar aquí el modelo del 
estudiante autónomo y autorregulado, y los profesores tendrán también 
que interpretarlo de un modo constructivista. 

El modelo de los diez espacios virtuales 

Este enfoque se basa en un análisis de las funciones tecnológicas del ambiente 
digitalizado de aprendizaje y de la red. Diez de ellas son especialmente 
interesantes para los diseñadores pedagógicos; espacios virtuales para: 
instrucción, información, comunicación, colaboración, exploración, docu­
mentación, multimedia, procesado de textos, presentación y simulación, 
así como los espacios en la realidad virtual. 

Aquí se trata de espacios distintos, separados esencialmente uno de 
otro. cada uno puede ser interpretado en términos pedagógicos, y en cada 
uno se pueden desarrollar y fomentar elementos originales del proceso de 
aprendizaje. Se podría construir el nuevo modelo combinando e integran­
do las funciones de algunos, o hasta de todos estos espacios virtuales de 
aprendizaje. Se pueden usar al desarrollar módulos multimedia interactivos, 
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pero mucho más para crear un ambiente de aprendizaje en el que se pue­
da dar y apoyar el aprendizaje autónomo (Peters, 2000c). 

El modelo de la educación virtual a distancia 

Se puede establecer este modelo al combinar varios enfoques del aprendi­
zaje distribuido que ya se han practicado ampliamente. Aquí los diseñadores 
podrían querer crear una forma de educación a distancia basada en la red. 
Una posible forma estándar del estudio universitario podría ser: 

1. Completar módulos multimedia interactivos de programas prefa-
bricados de aprendizaje. 

2. Leer determinados libros y artículos académicos de la disciplina 
3. Participar activamente en seminarios virtuales 
4. Tutoría virtual 
5. Comunicación virtual con compañeros, tutores y profesores 
6. Autoevaluación regular en contacto con la computadora central 
7. Valoración humana y automática de las tareas 
8. Consultas periódicas, virtuales y presenciales, con profesores 
9. Un proyecto de aprendizaje autorregulado 
10. Examen oral en una videoconferencia virtual 

El modelo aprender investigando 

El ambiente digitalizado de aprendizaje en una universidad virtual tiene 
potencial para desarrollar, practicar y estabilizar el concepto de estudiante 
autónomo. Esto quiere decir que el enfoque ya no se centra en el maestro, 
sino en el estudiante. La pedagogía de la educación ya no se ocupa de 
cómo mejorar los métodos de la enseñanza sino de cómo motivar y habi­
litar a los estudiantes para que se enseñen mejor a sí mismos. Quiere decir 
que hay que desarrollar ambientes de aprendizaje que los induzcan al 
autoaprendizaje. El ambiente digitalizado de aprendizaje logra esto de manera 
espectacular. Los posibles componentes de este modelo podrían ser: 

1. Reuniones personales con un profesor para asesoría y motivación 
y para negociar una dirección general (una o dos veces por semestre, con­
tinuadas virtualmente). 

2. Reuniones personales con un tutor para negociar un plan prelimi­
nar de estudios (continuadas virtualmente). 

3. Adquisición de la literatura recomendada (en forma digitalizada y 
real) y búsquedas de información relevante. 
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4. Comunicación continua por correo elcetrónico con compañeros, 
tutores y profesores. 

5. Creación de una comunidad dedicada a la construcción de conoci­
mientos (con estudiantes de la misma universidad o de otras). 

6. Estudiar módulos multimedia interactivos de la misma universidad 
o de otras. 

7. Participación en seminarios virtuales. 
8. Realizar pequeños proyectos de investigación individualmente y en 

colaboración. 
Este modelo aplica los consagrados conceptos de aprendizaje por 

activación (aprender haciendo), personalización, autodirección, exploración 
y "aprendizaje por descubrimiento" (Bruner, 1961). El modelo último al que 
debemos aspirar es el del estudioso independiente que investiga. El estu­
dio académico ha de ser considerado un reflejo de esto; debe constar de 
una serie de enfoques sucesivos para llegar a este modelo. 

Digresión: titubeos y dudas 

¿Hay preferencias con respecto a los modelos pedagógicos presentados 
aquí? ¿cuál de todos debería aplicarse en las universidades virtuales? ¿se 
puede realizar todo tipo de aprendizaje y enseñanza usando estos mode­
los? ¿se puede practicar exclusivamente el aprendizaje basado en la red? 
En caso afirmativo, ¿puede reemplazar totalmente a la educación basada 
en un campus? Si el modelo aprender investigando resulta ser el más con­
veniente, tlos profesores estarán en condiciones y dispuestos a aplicarlo? 
¿será económicamente factible, a pesar de los costos incomparablemente 
altos de desarrollar cursos multimedia interactivos? ¿oónde están los ex­
pertos que ayudarán a los profesores a desarrollar estos cursos y los res­
pectivos hipertextos/hipermedios? 

Ante la existencia de estas interrogantes sería aconsejable diseñar 
un modelo pedagógico que incluya elementos de las universidades de en­
señanza a distancia y de las universidades virtuales, pero también de las 
convencionales. Un requisito importante que tendría que conservarse es 
la lectura regular y habitual de literatura científica. Otro es el discurso aca­
démico presencial y otro más es el trato social, informal y presencial, con 
maestros, tutores y compañeros. Estos tres elementos están ausentes en 
los modelos pedagógicos que hemos considerado hasta ahora en una 
universidad virtual totalmente desarrollada. 
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Un modelo híbrido: la universidad virtual del futuro 

Al tratar de imaginar la estructura pedagógica de la universidad veremos 
que por lo pronto es imposible diseñar, desarrollar y producir módulos 
multimedia interactivos para todos los cursos que se requieran en una 
universidad virtual. Debemos tener presente que los costos de desarrollo 
de una presentación multimedia muchas veces serán prohibitivos. Algu­
nos expertos dicen que los costos de desarrollo de una hora de enseñanza 
pueden ascender a US$50,000 (Scheer, 2000). Ni los fondos necesarios ni 
los expertos requeridos están disponibles para hacer esto de manera pro­
fesional. Por lo tanto, parecería prudente ser moderados por un tiempo y 
adaptar nuestras universidades a las exigencias de la sociedad del conoci­
miento desarrollando un nuevo sistema pedagógico basado esencialmen­
te en las siguientes tres formas de aprendizaje académico: autoestudio 
guiado e independiente, estudios basados en la red y discurso científico, y 
trato social en situaciones presenciales ( cf. Peters, 2000d). 

Flexibilidad ganada 

Huelga decir que el modelo "reproducción" permite escasa flexibilidad pues 
todavía está determinado por pautas tradicionales. Sin embargo, el am­
biente digitalizado de aprendizaje puede facilitar bastante tanto la ense­
ñanza como el aprendizaje añadiendo elementos a los procesos tradicio­
nales de aprendizaje: se pueden distribuir copias, textos a leer e información 
relevante más pronto y más eficazmente, y el correo electrónico puede 
aumentar fácilmente la comunicación entre todos los involucrados. 

Todos los elementos del modelo "compuesto" que hemos menciona­
do demuestran que en un ambiente digitalizado de aprendizaje se les ins­
pira y exige a los estudiantes que se pongan activos sin la guía o control 
de un maestro. He aquí un comportamiento de aprendizaje al que la ma­
yoría todavía no nos acostumbramos. lCómo deberían reaccionar los pro­
fesores? Deberían usar creativamente estos elementos para fines pedagó­
gicos y fortalecer este nuevo comportamiento. Su apertura y su diversidad 
agregan nuevas dimensiones a la flexibilidad de la enseñanza y aprendizaje. 

La flexibilidad del modelo "diez espacios virtuales de aprendizaje" es 
inigualable por ser altamente personalizado y por permitirle a cada estu­
diante diseñar su propio currículo. Hay una sana ausencia de pautas 
metodológicas fijas. Se pueden hacer innumerables combinaciones de 
comportamientos de aprendizaje específicos en cada uno de los diez espa­
cios virtuales de aprendizaje. Así que se pueden adaptar las estrategias y 
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rutas de aprendizaje a las metas propuestas, a la naturaleza del contenido 
y a las habilidades que se han de adquirir. Pero lo más importante es que 
este modelo permite el alcance y la libertad necesarios para desarrollar un 
comportamiento activo de aprendizaje, esencial para desarrollar la 
autorregulación y la autonomía. 

La educación a distancia siempre ha sido una forma extraordinaria­
mente flexible de aprendizaje y enseñanza. En el modelo "educación vir­
tual a distancia" se puede aumentar esta flexibilidad combinándola con el 
aprendizaje basado en la red. Un factor importante es el aumento en la 
velocidad de la comunicación, que reduce el tiempo que tardan las tareas . 
en ser revisadas, mejora la cooperación de todos los miembros de los pro­
yectos de aprendizaje y de la universidad, y fortalece los vínculos entre 
estudiantes, especialmente los que viven en otras partes del mundo. 

El modelo "aprender investigando" es por mucho el más flexible por­
que está radicalmente personalizado. Los estudiantes desempeñan por su 
cuenta la mayoría de las funciones de los maestros y tienen la libertad para 
adaptar el aprendizaje a sus necesidades y circunstancias personales. Así 
que su aprendizaje es altamente personalizado, centrado en el estudian­
te; además se activa cuando el estudiante busca, explora, hace proyectos, 
utiliza muchas formas de comunicación y colaboración, busca ayuda tutorial 
y asesoría profesional y recibe valoraciones críticas de sus propios logros. 
Así, cada estudiante escoge su propia ruta de aprendizaje. La flexibilidad 
de esta forma de aprendizaje tiene que ver no sólo con asuntos curriculares, 
sino también con las estrategias y métodos del autoaprendizaje y con la 
manera de organizarlo y evaluarlo. 

El modelo "universidad virtual del futuro" ofrece todavía más flexibi­
lidad de aprendizaje y enseñanza porque combina la gran flexibilidad de 
las tres formas básicas de impartir conocimientos y habilidades académi­
cos. Esta extraordinaria flexibilidad se deriva del hecho de que los profeso­
res pueden diseñar sus cursos combinando libremente elementos de es­
tas tres formas de aprendizaje según la naturaleza de las metas educativas 
y objetivos de aprendizaje, de los estudiantes y sus circunstancias, y de 
sus previos experimentos de enseñanza. Los estudiantes que tienen fami­
lia y obligaciones laborales pueden adaptar sus programas de aprendizaje 
fácilmente, según sus oportunidades limitadas. Al combinar los enfoques 
de la educación a distancia con el aprendizaje basado en la red y las expe­
riencias presenciales de discursos científicos, las ventajas de una forma de 
aprendizaje puede compensar las desventajas de las otras dos. Este tipo 
de enseñanza es flexible también con respecto al peso que se le ha de 
asignar a cada uno de los tres componentes. 
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El tiempo se encargará de decir cuál de estos componentes llegará a 
ser más popular entre estudiantes y profesores. Otro factor decisivo será 
el costo. Puesto que todos los estudiantes estarán vinculados a la univer­
sidad por la comunicación basada en la red, y gran parte del aprendizaje y 
enseñanza se hará virtualmente, este tipo de universidad todavía podría 
llamarse virtual. Pero es posible que una de estas tres formas acabe co­
brando más importancia que las otras. 

Resumen 

Actualmente, la posibilidad de crear universidades virtuales provoca mu­
cha polémica. Hay un grupo grande de tecnófilos y un grupo más reducido 
de realistas. Mark Eisenstadt y Tom Vincent (1998: 1) se refieren a las dos 
posiciones como la "evangélica" y la "pragmática". Ambos grupos realizan 
experimentos en muchas formas de aprendizaje basado en la red que po­
dría abrir el camino hacia las universidades virtuales verdaderas, es decir, 
totalmente desarrolladas. Algunas universidades ya han ganado experien­
cias en el nuevo campo mediante una estrategia obligatoria. El desarrollo 
se está acelerando. Sin embargo, la mayoría de los profesores permanece 
escéptica. 

Un análisis de lo que se ha logrado hasta ahora demuestra que han 
surgido cuatro distintos tipos de universidades basadas en la red: univer­
sidades ThinkPad, universidades internet, universidades virtuales y univer­
sidades abiertas virtuales. La mayoría sigue utilizando el ambiente digital 
de aprendizaje para entregar material de aprendizaje convencional, o ape­
nas elaborado. Sigue habiendo una fuerte tendencia de transplantar las 
formas convencionales de enseñanza al espacio virtual de aprendizaje. Esto 
significa que simplemente se intensifican la clásica enseñanza por exposi­
ción y el aprendizaje receptivo. Sin embargo, este es el camino equivoca­
do. No se explota el extraordinario poder didáctico del ambiente digitalizado 
de aprendizaje y del aprendizaje distribuido ni se aprovechan las nuevas 
oportunidades de poder operar fuera de los límites de tiempo y espacio. 

La idea central de crear universidades virtuales debería ser innovar el 
aprendizaje y la enseñanza universitarios a fin de adaptarlos a las exigen­
cias de la sociedad postindustrial, al carácter posmoderno del conocimien­
to. Por lo tanto, el diseño de formas de aprendizaje ad haca los ambientes 
digitalizados de aprendizaje cobra una importancia prioritaria. Se deberían 
considerar aquí seis modelos pedagógicos: 

1. Modelo reproducción, practicado pero poco recomenable. 
2. Modelo compuesto. 
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3. Modelo diez espacios virtuales de aprendizaje. 
4. Modelo educación a distancia. 
5. Modelo aprender investigando. 
6. Modelo universidad virtual del futuro. 
Los cinco últimos podrían llegar a ser instrumentos para innovar y 

modernizar el aprendizaje en la educación superior. 
El requisito más importante de esta innovación es hacer más flexibles 

tanto el aprendizaje como la enseñanza, así como la misma universidad 
como institución. Todos los tipos de universidades virtuales que hemos 
presentado aquí aumentan esta flexibilidad, aunque con diferentes grados 
de éxito. La manera más eficaz de aumentar la flexibilidad del aprendizaje 
es reconociendo, fomentando y apoyando el aprendizaje autónomo y 
autodirigido. Este enfoque se basa en conceptos pedagógicos, psicológi­
cos y sociológicos. Y el ambiente digitalizado de aprendizaje brinda las mejores 
oportunidades para cubrir este requisito tan importante. Se le debería dar 
preferencia al aprendizaje autónomo, que merece cuando menos la mis­
ma importancia que la enseñanza por exposición y el aprendizaje recepti­
vo. Además, el uso calculado de los dos enfoques del aprendizaje aumen­
ta la flexibilidad pedagógica. 

¿Debería adquirirse una educación universitaria exclusivamente en 
espacios virtuales? lTodas las universidades deberían convertirse en uni­
versidades virtuales? Estas interrogantes seguirán sin resolverse durante 
algún tiempo. Muchos expertos creen que el desarrollo nunca llegará tan 
lejos. Una manera pragmática de encontrar una solución viable podría ser 
la creación de una universidad virtual del futuro que combine los elemen­
tos más convenientes de la educación a distancia, los elementos más pro­
metedores del aprendizaje basado en la red con el gozo e inmenso bene­
ficio del discurso académico presencial en un campus con estudiosos 
altamente competentes. 

Esta universidad sería extremadamente flexible porque juntaría e in­
tegraría los tipos específicos de flexibilidad de tres formas de estudio uni­
versitario que son importantes pero estructuralmente muy diferentes. Al 
abrirse a más estudiantes, aumenta su accesibilidad, brinda a los estudiantes 
más opciones y control sobre sus procesos de aprendizaje y les exige que 
tomen responsabilidad de su propio aprendizaje, y también ofrece más formas 
de apoyo intensificado y mejorado de las que estaban disponibles en las 
universidades tradicionales. Sobre todo reduciría los costos gracias al com­
ponente de la educación a distancia. De esta manera, una universidad vir­
tual del futuro de este tipo innovaría y reformaría bastante la educación 
superior y la adaptaría a las nuevas exigencias educativas de la sociedad 
postindustrial del conocimiento. 

201 



10. La transformación de la 
universidad en una institución 
de aprendizaje independiente* 

... cada universidad debe hacerse universidad abierta/ ofrecien­
do posibilidades de aprendizaje a distancia y aprendizaje en di­
ferentes momentos. 
INFORME DE LA CoMISIÓN INTERNAOONAL PARA LA EDUCAOÓN DEL SIGLO XI, 

UNESCO (COMISIÓN DELORS) 

Ante la crisis que enfrenta la enseñanza universitaria, los cambios técnicos y 
sociales y las exigencias de la sociedad de la información por nuevas 
cualificaciones y competencias, debemos considerar si la universidad po­
drá conservar sus métodos tradicionales de aprendizaje y enseñanza. lNo 
hace falta un cambio estructural fundamental para enfrentar los retos del 
presente y del futuro? lla estructura didáctica de los cursos universitarios 
no deberá hacer más hincapié en el aprendizaje en línea y en el autoapren­
dizaje? Se bosqueja en seguida una estructura didáctica de una universi­
dad del futuro, basada no solamente en las formas indispensables de la 
enseñanza universitaria tradicional sino también en la enseñanza a dis­
tancia y el aprendizaje en ambientes digitales conectados en red. 

En la mayoría de los países las universidades enfrentan desaños sin 
precedentes: cambios tecnológicos y sociales acelerados, cambio de 
paradigmas educativos, modificaciones súbitas en el significado de la edu­
cación a distancia y del aprendizaje abierto, expansión de la digitalización 
del aprendizaje y la enseñanza, dificultades económicas crónicas, búsque­
da de la calidad, y las crecientes industrialización, comercialización y 
globalización. En las universidades alemanas se sigue descuidando la en­
señanza, dándo preferencia a la investigación. Las conferencias, clases, 
seminarios y prácticas suelen estar muy llenos. Hay una falta generalizada 

*Se publicó en T. Evans y D. Nations (eds.) (2000). Changing University Teaching, London: 
Kogan Page, pp. 10-23. La versión en alemán se publicó en R. Arnold y W. Gieseke (eds.) 
(1999). Die Weiterbi/dungsgese//schaft, vol. 2. Wennheim: Luchterhand, pp. 234-258. 
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de servicios de apoyo para los estudiantes. Por la maraña de cursos, títu­
los y requisitos para exámenes, los estudiantes, sobre todo en los prime­
ros semestres, enfrentan problemas casi insuperables. Las consecuencias 
son demoras excesivas antes de que los estudiantes efectivamente pre­
senten sus exámenes profesionales, cambios frecuentes de carreras y al­
~os niveles de deserción (Ehrhard, 1997). Todos ellos son factores que influyen 
negativamente en el estudio. Mittelstrass ha diagnosticado que la "univer­
sidad no actualizada" se encuentra por otras razones importantes en una 
crisis estructural grave, entre ellas su "incapacidad de reformarse" 
(Mittelstrass, 1994: 7). Y Glotz advierte en su crítica que "faltan 5 para las 
12" en la universidad; le dio a su polémica un título muy severo: "lPodrido 
hasta los huesos?" (Glotz, 1996: 1). 

La situación descrita aquí se agrava más porque los egresados de las 
universidades en la emergente sociedad del conocimiento necesitarán contar 
con cualificaciones y competencias diferentes, o con diferente pondera­
ción, a las que exigía la sociedad industrial que conocemos bien ( cf. Heid, 
1995; Klauder, 1992; Conference Board of canada, 1991). "Los actuales 
métodos de producción, las tecnologías de comunicación, la percepción de 
problemas y las estrategias para resolverlos podrían estar atrasados y 
obsoletos mañana" (Bardmann y Franzpotter, 1990: 424). En el futuro se 
hará más hincapié en la capacidad de aprender y de seguir aprendiendo 
independiente y autónomamente, de comunicarse con otros deliberada­
mente y sobre una base diferenciada, de colaborar con otros en un grupo, 
de mostrar sensibilidades sociales, de aceptar responsabilidad social, de 
estar dispuesto a ser flexible, y de tener experiencia de flexibilidad. Según 
Hohler, en el futuro se solicitarán empleados creativos, con confianza en sí 
mismos, capaces de convivir, comprometidos, comunicativos y socialmen­
te competentes (Hohler, 1990). 

En vista de las dificultades mencionadas, de las deficiencias que he­
mos indicado y de los procesos de digitalización que ya están alterando el 
aprendizaje y la enseñanza, parecería conveniente empezar a considerar 
si las universidades en su forma actual, con su autoimagen clásica y sus 
métodos tradicionales de enseñanza y aprendizaje están en condiciones 
de impartir estas competencias. Si se responde que no, nos encontramos 
ante la tarea de imaginar qué tanto debe cambiarse para hacer frente a 
las nuevas tareas y retos. Lo interesante aquí es cómo se tendrá que con­
cebir y organizar el aprendizaje y la enseñanza en la universidad de las 
primeras décadas del siglo XXI. Así que nos fijamos principalmente en los 
procesos pedagógicos que se requerirán. 

lTendrá que ser radical este cambio? Los maestros universitarios que, 
a pesar de todas las obvias dificultades, siguen insistiendo que la univer-
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sidad está "básicamente sana", dirán que no, y hablarán a favor de una 
adaptación paulatina de las formas tradicionales de estudio a las nuevas 
situaciones. Los futurólogos, que han analizado los problemas que nos 
aguardan en la sociedad del conocimiento, tienen otra opinión. Creen que 
la universidad tendrá que adoptar una forma completamente diferente. Por 
ejemplo, Peter Ferdinand Drucker ha profetizado que en vista de la revo­
lución digital, "dentro de 30 años los grandes campus universitarios serán 
reliquias" (Drucker y Holden, 1997: 1745). Y Gerhard Casper, presidente de 
la Stanford University, va más lejos y pregunta con algo de presentimiento 
si de hecho tendremos en el futuro un "mundo sin universidades" (Casper, 
1996: 1). Así que la situación actual de la universidad es grave. No cabe 
duda que se trata de una aguda crisis de modernización. De hecho, el único 
tratamiento disponible es una audaz ola de modernización como nunca se 
ha visto en la historia de las instituciones de instrucción académica. 

Para dejar en claro el cambio estructural que se ha hecho necesario 
se mostrará cómo el aprendizaje y la enseñanza se podrían desarrollar en 
la universidad si ésta reconociera los retos presentes y futuros, los acep­
tara y respondiera de una forma comprometida. Una de las principales in­
quietudes es definir y describir las funciones de la tecnología digital de 
información y de comunicación (Bacsish, 1998), porque obviamente no sólo 
sugieren un cambio estructural, sino que en parte lo fomenta o hasta obli­
ga que se ponga en práctica. Por otro lado, este tipo de bosquejo puede 
aportar criterios para analizar y evaluar experiencias del extranjero en este 
campo, con miras a lo que pueden aportar para planear la enseñanza 
universitaria del futuro. Además, debemos preguntar si estas experiencias 
nos inspiran y animan a tomar nuevos caminos. 

Nuevos cambios 

Los objetivos y exigencias educativos y políticos de las universidades su­
gieren los siguientes cambios para la enseñanza universitaria: 

l. La educación continua no debe seguir como algo periférico, lleva­
do a cabo por los intereses y actividades incidentales de algunos miembros 
del mando intermedio (Woll, 1988). Debe convertirse en una tarea esen­
cial de la universidad que todos los maestros acepten como prioritaria. 

2. Siendo que la educación académica y la educación continua se ex­
tienden a lo largo de toda la vida adulta, las universidades deben admitir y 
atender a adultos de todas las edades. 

3. Las universidades deben ser universidades abiertas en varios as­
pectos. 

205 



4. Debido a la extensión de las actividades universitarias, el número 
de estudiantes aumentará considerablemente. Posiblemente no se les pueda 
atender con los sistemas y enfoques tradicionales de enseñar en un campus. 
Por lo tanto hace falta un sistema diferente, más económico, de enseñar y 
aprender, que permita a muchos más obtener una educación a nivel licen­
ciatura o posgrado. 

5. El aprendizaje debe separarse de lugares y tiempos prescritos a fin 
de lograr máxima flexibilidad y poder responder más fácilmente a las dife­
rentes situaciones de vida de los estudiantes, pues la mayoría estará más 
grande y trabajando. 

6. Uno de los objetivos de las universidades debe ser preparar a los 
estudiantes para la sociedad de información. Deben saber trabajar en 
empresas, organizaciones, grupo~ y equipos de trabajo virtuales en la 
emergente "economía virtual" (Baron y Hanisch, 1997). Esto supone un 
buen nivel de "competencia en los medios" (Lange y Hillebrand, 1996). 

7. El currículo ya no debe ser uniforme y fijo permanentemente, sino 
variable y adaptable a las necesidades actuales, por ejemplo, en la vida 
profesional. Debe relacionarse con los requisitos del aprendizaje individual 
pero también tomar en cuenta los retos y exigencias de los practicantes y 
anticipar las tendencias futuras. 

8. Debe ser posible impartir a los estudiantes habilidades no sólo 
cognoscitivas, sino también metodológicas y de acción social (Arnold, 1995). 
"La autonomía y la integración" deben ser los objetivos prioritarios de la 
educación académica (Gottwald y Sprinkart, 1998: 5). 

9. En general, debe ocurrir una "conversión de una cultura de ense­
ñanza a una de aprendizaje" (Arnold, 1995: 300). 

Para resumir, el aprendizaje y la enseñanza en la universidad deben 
orientarse mucho más que antes hacia los principios de la educación con­
tinua y el aprendizaje vitalicio (Dohmen, 1996), tener un carácter igualita­
rio y ser abiertos así como orientados al estudiante, a la práctica y al futu­
ro. Deben proceder con programas flexibles de enseñanza y aprendizaje 
que impartan no sólo competencia cognoscitiva sino también comunicativa 
y colaborativa. Junto con la clásica enseñanza por exposición y el aprendi­
zaje receptivo se debe cultivar el aprendizaje autónomo y autocontrolado 
(Candy, 1988; Dohmen, 1997; Friedrich y Mandl, 1997; Lehner, 1991; Paul, 
1990; Weingartz, 1991). Debe orientarse hacia el proceso de investiga­
ción. Además, los estudiantes deben estar preparados a probarse en el 
mundo virtual. 
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Una nueva estructura para la educación universitaria 

Es obvio que los cambios antes mencionados no pueden efectuarse fácil­
mente dentro del marco de las tradicionales carreras y las formas clásicas 
de la enseñanza, como las conferencias, los seminarios, las clases y la 
enseñanza en los cursos de laboratorio. Así que se tendrán que buscar 
nuevos enfoques que tomen en cuenta las siguientes tres formas básicas 
del aprendizaje académico: 

1. Autoestudio guiado y autoestudio. Formas de aprendizaje que se 
desarrollaron a partir de la educación por correspondencia y la educación 
a distancia a lo largo de los últimos 150 años. Proporcionan las siguientes 
actividades específicas de aprendizaje: 

• Trabajo independiente con programas de estudio autodidacto. 
• Trabajo independiente con paquetes de aprendizaje y con diferen­

tes medios (p.e. audio y videocasetes). 
• Lectura independiente de literatura especializada recomendada y 

adicional. 
• Discusiones (presenciales o a través de medios de comunicación) 

con tutores y asesores, iniciadas por los mismos estudiantes, quie­
nes determinan también el rumbo que han de tomar estas discu­
siones. 

• Participación opcional en tutoriales en pequeños grupos en centros 
de estudio. 

• Discusiones iniciadas y organizadas por los estudiantes, con com­
pañeros locales (grupos de autoayuda). 

• Resolución frecuente de problemas de entrenamiento y de exáme­
nes con el fin de controlar el avance propio del estudiante. 

• Correspondencia con las personas responsables de revisar las ta­
reas escritas. 

• Participación voluntaria u obligatoria en seminarios. 
2. Estudio en un ambiente digital de aprendizaje. Se usan actualmen­

te las siguientes actividades de aprendizaje: 
• Uso de redes para información científica, comunicaciones y colabo­

ración 
• Búsqueda, selección, evaluación y aplicación de información en un 

contexto específico: transformación de información en conocimien­
to. 

• Esfuerzos individuales por obtener asesoría, ayuda y motivación 
adicional a través de tutores profesionales, asesores de carrera, 
moderadores y expertos. 

• Contactos sociales individuales en varios niveles. 
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• Aprendizaje conjunto en grupos de trabajo pequeños o grandes, donde 
se resuelven problemas planteados por los mismos estudiantes, por 
ejemplo en trabajo de proyectos, o se abren áreas nuevas para to­
dos los involucrados, como en comunidades dedicadas a la cons­
trucción de conocimientos (Scardamalia y Bereiter, 1992). 

• Trabajo interactivo individual con cd-rom, un medio que ofrece muchas 
oportunidades educativas nuevas (Hoyer, 1998). 

• Participación individual en conferencias, seminarios, clases univer­
sitarias y exámenes virtuales. 

• Estudio en universidades virtuales. 
3. Participación en eventos didácticos en universidades tradicionales. 

No conferencias tradicionales, sino más que nada oportunidades para co­
municación directa, sobre todo participación en discursos científicos en vivo 
y en "convivencia social" (Casper, 1997: 26). Se podrían asimilar y desa­
rrollar más las siguientes experiencias de este campo: 

• Asesoría exhaustiva con un maestro (a horas fijas). 
• Asesoría con tutores y orientación para el estudio, ya sea individual­

mente o en grupos. 
• Discusiones en coloquios, seminarios, clases y prácticas con el fin 

de participar activamente en el proceso científico. 
• Discurso académico libre. 
• Preparación para, y participación en, exámenes orales. 
• Pláticas informales con otros estudiantes y con otros miembros de 

la universidad. 
Vienen a la mente dos posibilidades para combinar las actividades de 

aprendizaje de estas tres formas básicas de aprendizaje académico, un 
método aditivo y uno integrativo. En la versión aditiva, la universidad per­
mite a los estudiantes desarrollar aquellas actividades de aprendizaje que 
sean posibles teniendo en cuenta sus circunstancias particulares y obliga­
ciones laborales. La prioridad aquí es atender a las personas que han sido 
relegadas del estudio por la organización tradicional de la educación uni­
versitaria (función igualitaria). Pero lo que es especialmente interesante 
es la versión integrativa, porque los estudiantes pueden integrar su propio 
"menú" personal de actividades de aprendizaje de estas tres áreas (fun­
ción pedagógica) según sus propios intereses, preferencias y necesidades 
prácticas. Al hacer esto, los estudiantes construyen combinaciones espe­
cialmente eficaces, donde las deficiencias de un tipo de estudio pueden 
ser compensadas por los puntos fuertes de los otros. La interacción de las 
actividades de aprendizaje tomadas de la educación a distancia, del estu­
dio en un ambiente digital de aprendizaje y de la enseñanza tradicional 
presencial, que está contemplada desde la perspectiva pedagógica, podría 
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generar óptimas condiciones de estudio que no se encuentran por sí solas 
en ninguna de las tres formas. Se tratará entonces de una universidad de 
modalidad mixta. 

En general, la universidad del futuro tendrá que ser el resultado de 
un proceso fundamental de transformación que genere una universidad 
que se dedique a facilitar el autoestudio en todas sus formas, orientado 
hacia el proceso de investigación y que a final de cuentas lo convierta en 
el cimiento de sus currículos y su enseñanza. Se debe suponer una estric­
ta orientación hacia la investigación en las tres formas de aprendizaje. "La 
habilitación del estudiante" (Baron y Hanisch, 1997: 1) es la categoría 
educativa decisiva, prioritaria e integral. 

La estructura educativa que resulta de la combinación e integración 
de las tres formas básicas del aprendizaje académico constituye un cam­
bio fundamental en el estudio universitario. Esto no nos debe espantar, 
sobre todo porque dos de las formas básicas que se pretende ya han pro­
bado su valor. 

Puntos de enfoque: 
autoaprendizaje, aprendizaje en línea y "convivencia" 

Si tratamos de imaginar una universidad que pueda responder a las nue­
vas exigencias antes mencionadas, y donde el estudio se realice dentro 
del marco de las tres formas básicas del aprendizaje académico que he­
mos bosquejado, podremos afirmar con confianza que no se trataría de 
una universidad tradicional. En la sociedad de la información y del conoci­
miento se puede participar en los programas de enseñanza en cualquier 
parte, aun cuando uno está de viaje. Hasta los profesores e instructores 
pueden enseñar, asesorar, discutir y evaluar desde cualquier lugar. Es más: 
"La red global de estudiantes seguirá a la red global de científicos" (Casper, 
1996: 21). Quiere decir que la ubicación del estudio universitario es prác­
ticamente obsoleta. "ila distancia está muerta!" anunció Nicholas Negroponte, 
director del laboratorio de medios en el Massachusetts Institute of Technology 
y un distinguido pensador sobre el futuro digital (Negroponte, 1997). 

De hecho, el espacio y el tiempo se han convertido en parámetros de 
escasa importancia en la transmisión de datos. Cruzan todas las fronteras 
aun ahora. Es inevitable que la universidad del futuro vea esto, lo acepte 
y lo aproveche para sus propios fines. Debe sacar conclusiones de los 
abrumadores avances de las tecnologías de la información y la comunica­
ción que están cambiando no solamente nuestras maneras de aprender, 
sino también de trabajar, incluso están cambiando nuestra vida. Si la uní-
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versidad hace esto, el modelo tradicional de la enseñanza universitaria perderá 
su carácter obligatorio. Y se pondrá en marcha una enseñanza universita­
ria independiente de espacios, tiempos y personal prescritos. Aquellos que 
siempre han interpretado todo aprendizaje y enseñanza como un inter­
cambio de información, comprenderán los cambios que'han ocurrido y se 
inclinarán a aceptarlos. Se vencerán las últimas reservas cuando la gente 
vea que la educación superior para adultos y el sistema de aprendizaje 
vitalicio que se necesita, no pueden lograrse de ninguna otra manera. 

Autoaprendizaje 

La ubicuidad del aprendizaje que se logra gracias a la enseñanza y estudio 
a distancia en un ambiente digital es la innovación decisiva que tenemos 
que asimilar con respecto al desarrollo y consolidación del autoestudio. La 
enseñanza a distancia desprende y aísla a los estudiantes porque el punto 
de enfoque del aprendizaje se desplaza de la universidad a la casa, al lu­
gar de trabajo o a un centro de aprendizaje. Por pura necesidad, ni siquie­
ra por el ideal educativo del aprendizaje autónomo, ellos tienen que fijar 
su propio lugar, tiempo, secuencia y circunstancias de aprendizaje, hasta 
para evaluar el éxito de su propio aprendizaje. Los estudiantes a distancia 
se ven obligados a asumir ciertas funciones importantes que en los siste­
mas tradicionales son desempeñadas por las universidades o sus maes­
tros. Aprenden a nombre propio y por lo tanto, tienen más responsabili­
dad, logran un mayor nivel de autodeterminación y así alcanzan un cierto 
grado de autonomía de aprendizaje. 

Aprendizaje en línea 

El grado de independencia que se logra puede aumentar más aún con el 
autoaprendizaje en el omnipresente ambiente digital de aprendizaje. Mientras 
que la autonomía de los estudiantes que están tomando cursos autodidácticos 
tiene que ver sobre todo con la secuencia externa, organizacional, del es­
tudio, se puede complementar aquí con la autonomía curricular. Es cierto 
que el ambiente digital de aprendizaje también puede ser usado para to­
mar a los estudiantes de la mano y guiarlos paso por paso por programas 
altamente estructurados, y sujetarlos a un sistema de aprendizaje riguro­
samente heterónomo. Pero al mismo tiempo le ofrece al aprendizaje autó­
nomo nuevas y mayores oportunidades que antes no se creían posibles. 
Aquí los estudiantes pueden fijar sus propias metas y elegir el contenido, 
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aplicar sus propios métodos de aprendizaje, crear criterios para evaluar y 
usarlos para evaluar lo que han logrado. Así que esta nueva forma de es­
tudiar permite un grado incomparablemente alto de autonomía y auto­
asesoría que se manifiesta de muchas maneras. Por ejemplo, el Empire 
State College de Nueva York ha realizado trabajo pionero en este campo 
mediante el desarrollo del "aprendizaje por contrato" (cf. Peters, 2001: 224). 

"Convivencia" 

Aquí se trata de un cambio de paradigma educativo, de una teoría predo­
minante de enseñanza por exposición y aprendizaje receptivo a un siste­
ma predominante de aprendizaje por resolución de problemas. Se están 
desarrollando nuevas dimensiones de autoaprendizaje para los estudian­
tes integrando la tradición de la educación a distancia con las oportunida­
des educativas extraordinariamente diversas del ambiente digital de apren­
dizaje que se están abriendo. 

La tercera forma básica de estudio en la universidad del futuro nece­
sariamente ofrecerá enseñanza universitaria tradicional. No será presen­
tacional, sino interactiva y comunicativa, porque desde la perspectiva de 
la filosoña educativa, estas últimas formas tienen que ver con encuentros 
personales. Lo que se buscará y se desarrollará aquí con discursos acadé­
micos libres en seminarios, clases o laboratorios. 

Donde se reúnen las personas para aprender o discutir, donde se en­
cuentran "ojo a ojo" (Wedemeyer, 1971: 135) con sus interlocutores, se 
crea en cada caso una atmósfera especial caracterizada por su individua­
lidad, que se puede reproducir en parte, y sólo en formas reducida, en una 
situación mediada. Un diálogo en el aula tiene más elementos que una 
teleconferencia abstrayente, aun cuando ésta no sea un intercambio 
asincrónico de mensajes, sino una verdadera videoconferencia. En un in­
tercambio presencial los participantes experimentan un diálogo original y 
auténtico, absorben las señales no verbales y las reacciones manifestadas 
en comportamientos inconscientes; forman parte de un encuentro 
multidimensional que se puede analizar con criterios psicológicos y socio­
lógicos. Por ejemplo, gese//igkeit (convivencia), que Goethe en 1791 en­
tendió como "convivencia con personas educadas" (Goethe, 1994: 406). 

casper (1996) pregunta si la universidad sobrevivirá en la era de la 
tecnología de comunicaciones, y llega a la conclusión de que esto sucede­
rá sólo si resulta "irreemplazable". Concluye que esta irreemplazabilidad 
probablemente sea "solamente el vínculo entre la investigación y la ense­
ñanza en laboratorios y seminarios", con la condición de que las universi-
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dades creen "condiciones de trabajo para profesores y estudiantes (que) 
supongan y realmente faciliten la convivencia" (Casper, 1996: 25). 

lEs anticuado suponer que esta participación directa en el discurso 
universitario tiene un efecto "educativo" en el verdadero sentido de la pa­
labra? La aportación que puede hacer, por ejemplo, en el desarrollo y dife­
renciación de los propios procesos de pensamiento del estudiante mediante 
la imitación consciente o inconsciente, al seguir el hilo de pensamientos o 
argumentos del maestro o por la contradicción espontánea, es incompara­
ble. Y lo que puede lograr durante la adquisición del lenguaje académico 
(hablado), y sobre todo en el proceso de socialización académica y el de­
sarrollo de hábitos de pensamiento, es de gran valor educativo. Bates dice: 
"Hay muchas cosas valiosas en la educación, al igual que en la vida, que la 
tecnología no puede efectuar, y necesitamos reconocer eso" (Bates, 1997: 
95). Y Klafki, el distinguido pedagogo alemán, cuando le preguntó un pe­
riodista acerca de las posibilidades de aprender en una universidad vir­
tual, replicó concisamente, "Es claro que una universidad fracasará si des­
cuida la comunicación directa entre las personas. Ni siquiera deberíamos 
intentar eso" (Seyfferth, 1998: 75). 

Se deben esgrimir estos argumentos para responder a aquellos tecnófilos 
que creen que, por un lado, se puede reemplazar la enseñanza presencial 
que se practica en las universidades tradicionales, y por el otro, que se 
puede compensar la falta de comunicación directa en la educación a dis­
tancia con los correos electrónicos y las teleconferencias. Sin pretender 
disminuir las oportunidades educativas que el ambiente digital de aprendi­
zaje puede brindar en combinación para "aprender juntos por separado" 
(Kaye, 1992: 1) y para "enseñar cara a cara a distancia" (Keegan, 1995: 
108), es necesario señalar el autoengaño que se encuentra aquí. Un dis­
curso impartido técnicamente es reducido y alterado en puntos importan­
tes en un seminario virtual (Fabro y Garrison, 1998; Hesse y Giovis, 1997; 
Kiesler, 1992). Los protagonistas de las comunicaciones electrónicas su­
ponen que con la ayuda de los medios técnicos de comunicaciones el apren­
dizaje en la educación a distancia y el aprendizaje en el ambiente digital 
emularán las formas de aprendizaje que se dan en la enseñanza tradicio­
nal (véase la crítica de Beaudoin, 1998: 98). Según ellos, su prestigio en la 
comunidad científica aumentará (Garrison, 1993: 20) iQué error tan fatal 
para la educación universitaria! 

Las formas de enseñanza académica tradicional, sobre todo si se basan 
en debates y convivencia, serán indispensables en la universidad del futu­
ro. En estas formas se podrá probar, consolidar y desarrollar más la auto­
nomía de los teleestudiantes que se adquiere en el aprendizaje indepen­
diente en la enseñanza a distancia y en el ambiente digital de aprendizaje. 
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Se trata de un componente constitutivo del aprendizaje en la universidad 
del futuro. 

Condiciones organizacionales 

Para brindarles a estas tres formas de aprendizaje académico oportunida­
des para desarrollarse, combinarse e integrarse, la universidad del futuro 
tendrá que ser reorganizada, reestructurada y reconstruida. Se tendrán 
que atender los siguientes asuntos: 

En vez de tener muchas salas de conferencias y organizar eventos de 
enseñanza masiva en el campus, la universidad del futuro tendrá un siste­
ma de comunicaciones que permita conexiones a redes (Internet, web), 
televisión y radio. Tendrá que mantener laboratorios para desarrollar la 
enseñanza y programas de estudio por audio, video y multimedia (inclu­
yendo hipertexto e hipermedios) con tecnología de punta. La biblioteca 
universitaria se convertirá en gran medida en operaciones en línea, una 
vez que se hayan digitalizado los catálogos y que se disponga en forma 
electrónica de revistas, literatura mundial y documentos acerca de acon­
tecimientos científicos actuales. Para lograr todo esto, se tendrá que desa­
rrollar una plataforma técnica que conste de servidores, ambientes de autor 
y herramientas para la administración universitaria y acceso a la biblioteca 
(Unger, 1997). 

Al mismo tiempo, se tendrá que modificar la estructura de la fuerza 
laboral universitaria, integrando un número inaudito de diseñadores edu­
cativos, artistas gráficos, expertos en medios, expertos en Internet, admi­
nistradores de proyectos y los respectivos técnicos. Sin embargo, sólo se 
podrá justificar económicamente la estructura de las instituciones apro­
piadas si se tienen los altos números de estudiantes que hasta ahora se 
han logrado en algunas universidades de enseñanza a distancia. Si se equipan 
las universidades tradicionales de tamaño promedio con la tecnología que 
se necesita para estudiar a distancia y estudiar en los ambientes digitales, 
esto, en vez de reducirlos, sólo aumentará los costos en estos tiempos de 
dificultades económicas crónicas. La única reducción de costos con cre­
cientes números de estudiantes se está dando actualmente en las "mega­
universidades" de enseñanza a distancia (Daniel, 1998). 

La integración de los elementos de las tres formas principales de apren­
dizaje y enseñanza le da a la universidad, cuyos modos de trabajo se han 
solidificado y muchas veces ritualizado, una flexibilidad y variabilidad que 
nunca han experimentado antes. Así, se habilita para atender las necesi­
dades personales y laborales de los estudiantes mayores. Por este motivo, 
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ya no prescribirá lugares y tiempos fijos y obligatorios para el aprendizaje, 
ni personal para la enseñanza. Los estudiantes podrán iniciar, interrumpir 
y reanudar el estudio en cualquier momento, y podrán estudiar de tiempo 
completo o de medio tiempo, también cambiar de un plan a otro. Donde 
sea necesario y posible, el currículo también se podrá orientar hacia la ex­
periencia personal y laboral del estudiante, porque el estudio será extre­
madamente personalizado y centrado en el estudiante, basado principal­
mente en el autoaprendizaje. Los estudiantes podrán optar por una de las 
tres formas básicas de estudio que hemos mencionado aquí, pero al mis­
mo tiempo derivar actividades de aprendizaje de las otras formas básicas, 
y combinarlas paralela y consecutivamente. Hasta será posible tomar al 
mismo tiempo cursos ofrecidos por varias universidades, por ejemplo, de 
una universidad "real" y de otra "virtual". 

Como contrapeso a la importancia que se les da al autoaprendizaje y 
al aprendizaje en línea, la universidad necesitará un sistema profesional de 
orientación al estudiante que sea técnicamente cómpetente y muy bien 
organizado, el cual ya no se encontrará en la periferia, sino que tendrá una 
importancia central. Se hará hincapié en la asesoría personal con tutores, 
que llegará a ser un componente importante de la enseñanza académica. 

Los escépticos podrán preguntar si este tipo de universidad del futu­
ro efectivamente podrá reducir las deficiencias de la universidad actual que 
señalamos al principio. Obviamente nadie puede ver el futuro, sobre todo 
porque podrá ser determinado por factores que desconocemos ahora. Lo 
que sí podemos ver ya es lo siguiente: 

l. Puesto que el lugar de aprendizaje se desplaza a las casas y luga­
res de trabajo de los estudiantes, o a centros de aprendizaje locales, ya no 
habrá en el futuro salas de conferencias desbordadas ni seminarios hacinados. 

2. Ya no aplicarán otros aspectos inaceptables de las universidades 
masivas de hoy (viajes largos a la universidad, conferencias y clases mal 
acomodadas en el horario, etc.), porque el autoaprendizaje y el aprendiza­
je en grupos se descentralizan y se individualizan en salones reales, y en 
algunos casos se da exclusivamente en salones virtuales. 

3. A raíz de que la orientación y asesoría constituyen componentes 
legítimos de la enseñanza universitaria, los estudiantes estarán más mo­
tivados y mejor orientados respecto de sus necesidades personales. 

4. Puesto que se establecerá la educación continua vitalicia, y los es­
tudiantes ya no podrán "almacenar" lo que han aprendido, será posible 
simplemente reducir la duración de las carreras básicas y así reducir la carga. 

S. Se podrán dar fácilmente los vínculos con las situaciones prácticas 
laborales o personales gracias a la experiencia de los estudiantes mayores 
y de muchos tutores. 
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6. La enseñanza ya no se descuidará por dar preferencia a la investi­
gación, sino que se fortalecerá, porque los cursos multimedia serán cuida­
dosamente planeados y profesionalmente ejecutados. Además, las habili­
dades docentes de los maestros universitarios ya no se limitarán a presentar 
contenido, sino a habilitar, facilitar y apoyar el aprendizaje relacionado con 
la investigación, preferiblemente por "descubrimiento". 

7. El aprendizaje autónomo en el autoestudio desarrolla y fortalece la 
capacidad de los estudiantes de tomar decisiones autónomas e indepen­
dientes en su propia vida, y también responsabilizarse de las mismas. 

8. Desaparece el problema de estudiar por demasiado tiempo si, por 
un lado, se reduce la duración de las carreras básicas y, por otro lado, se 
extiende la educación académica continua (vitalicia y recurrente) a lo lar­
go de la vida. 

9. Ya no se verá con malos ojos el cambio de carrera si el estudio 
tiene que ser flexible y variable y si se adapta constantemente a cubrir 
nuevas necesidades sociales, técnicas y del mercado laboral. 

10. El aumento de la interactividad en espacios reales y virtuales le 
da al estudio una estructura en la que los estudiantes podrán ir practican­
do la adquisición de conocimientos y acostumbrándose a trabajar en equi­
pos. Las habilidades metodológicas y sociales que el mercado laboral ya 
está exigiendo (comunicación, colaboración, comprensión) pueden desa­
rrollarse y practicarse en el transcurso, y en el marco, de la educación superior. 

11. Se pueden adquirir las habilidades especiales requeridas por la 
sociedad de la información más fácilmente cuando el estudio se realiza con­
tinuamente en un sistema de información que sea en su mayor parte 
digitalizado y conectado, y no en las formas de la enseñanza académica 
clásica, que de hecho son formas preindustriales. 

12. Se puede aumentar enormemente el círculo de estudiantes, y así 
cubrir la demanda empresarial de graduados universitarios. En muchos países, 
por ejemplo, es casi imposible conseguir un buen empleo sin una licencia­
tura. 

Para muchas personas, la nueva estructura educativa de los estudios 
académicos justifica una nueva perspectiva humanista fundamental, pues 
ahora los que tienen la capacidad de estudiar pueden iniciar, continuar y 
concluir sus estudios en cualquier momento que les convenga por razones 
particulares o profesionales. Esto se puede hacer con relativa independen­
cia del lugar de residencia del estudiante, de su edad, antecedentes socia­
les, posición social u obligaciones laborales o particulares, o de las des­
ventajas que haya sufrido en el pasado. 

Así que la transformación de la universidad tradicional en una institu­
ción de autoestudio y enseñanza a distancia tiene consecuencias estruc-
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turales trascendentes. Si la universidad quiere prepararse para las tareas 
que enfrentará en el futuro no bastará con que vea las nuevas tecnologías 
como simples unidades adicionales y las malinterpreten como una exten­
sión y extrapolación de la enseñanza tradicional que todos conocemos. No 
debe usar estas tecnologías como usaba los medios audiovisuales en el 
pasado. Lo que la universidad del futuro necesita son nuevos conceptos 
educativos fundamentales, y los más importantes son el autoaprendizaje, 
el teleaprendizaje y la "convivencia activa con personas educadas" (Goethe, 
1994: 405). En conjunto forman la base del autoestudio que, dicho sea de 
paso, debe ser nuestro objetivo general. 

Conclusiones 

El escenario trazado aquí para aprender en una universidad del futuro ha­
bla de una institución que en muy poco se parece a la universidad tradicio­
nal. Resultará de los procesos de delimitación y desestructuración, como 
los que Kade (1989) ha descrito para la educación de adultos y Arnold (1996) 
para la universidad de modalidad doble. Además, las universidades están 
sujetas a los mismos procesos de extensión que se están volviendo más 
intensivos. Sus estructuras tradicionales se están volviendo quebradizas. 
Paulatinamente se está dando una "privación del poder" (Kade, 1989: 801) 
en esta institución, antes tan monolítica, de investigación y enseñanza. 

Ciertamente ésta no es una característica distintiva, sino parte de un 
proceso general que actualmente está cambiando la sociedad en conjun­
to. Giddens argumenta que se trata principalmente de una separación de 
tiempo y espacio, la creación de mecanismos de contextualización y de la 
adquisición reflexiva del conocimiento (Giddens, 1995: 72). Habla de un 
"aumento de distancias" espacio-temporales que es típico de los tiempos 
actuales. Mediante el "desprendimiento de las restricciones de los hábitos 
y costumbres locales ... " se abren "varias posibilidades de cambio" (Giddens, 
1995: 32). Al mismo tiempo, se "descontextualizan" los sistemas sociales. 
Se sacan las interrelaciones sociales de sus contextos locales de interac­
ción y se reestructuran para que se traslapen con la ayuda de márgenes 
espacio-temporales ilimitados. Estos hallazgos, que se relacionan con la 
sociedad en conjunto, aplican de manera especialmente concisa a la uni­
versidad del futuro que hemos bosquejado. Todo esto tendría luego que 
ser interpretado como resultado y componente de los procesos de cambio 
dentro de la sociedad en el sentido de la modernización. 

De hecho, la estrecha conexión entre espacio y tiempo en la ense­
ñanza se vuelve obsoleta. Ahora hay "aumentos de distancia" de cualquier 
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tamaño entre los maestros y estudiantes. Se sacan (descontextualizan) 
los actos de aprender y enseñar del contexto tradicional y se desubican. El 
desprendimiento en términos de tiempo se expresa en la asincronicidad 
de la mayoría de los actos de enseñanza y aprendizaje y del discurso aca­
démico. En términos concretos, nos encontramos ante un enorme cam­
bio: la enseñanza tradicional basada en un campus se transforma en la de 
una universidad sin muros; la universidad cerrada a muchos se convierte 
en universidad abierta; un sistema de enseñanza y aprendizaje exclusivo 
se vuelve inclusivo. No podemos dejar omitir la enorme importancia que la 
adquisición reflexiva de conocimientos tiene para el autoaprendizaje, el 
autoestudio, y aún más para la formación de la identidad de estudiantes 
que sean autónomos, autorregulados y que trabajen individualmente. 

Como consecuencia de los procesos de delimitación y desestructuración, 
la universidad del futuro tendrá que extender sus objetivos, admitir y ase­
sorar a nuevos grupos, usar nuevos métodos y medios, desarrollar nue­
vas funciones para sus maestros y organizar los estudios en general de 
una manera completamente nueva con respecto al tiempo y el espacio. 
Naturalmente, la investigación seguirá siendo el punto de partida, objetivo 
y medio de la enseñanza. Sin embargo, ni siquiera la investigación está 
exenta de los procesos típicos de delimitación y desestructuración, sino 
que desde ahora está sujeta a ellos en gran medida. Una característica 
importante de la crisis de las universidades actuales es la "emigración de 
la investigación a otras áreas" (Mittelstrass, 1994: 7). 

lla enseñanza y el aprendizaje del futuro adoptarán la planeación pro­
fesional con estrategias bien pensadas? lO será más bien que las activida­
des casuales de ciertos maestros universitarios reformistas animan a otros 
y conducen casi por accidente hacia este tipo de universidad? Éstos po­
drían ser los maestros que están llenos de entusiasmo ante los avances 
técnicos y que están experimentando con cd-rom y teleconferencias, o 
maestros que, convencidos de la necesidad del aprendizaje vitalicio, se com­
prometen con el concepto de la educación continua, se inspiren en los nuevos 
conceptos de la educación universitaria, experimenten con formas de apren­
dizaje abierto y prueben la enseñanza a distancia de una y dos modalida­
des. Éstos podrían ser tres puntos de partida para el desarrollo de la uni­
versidad del futuro que tendrían que integrarse con las pautas de enseñanza 
y aprendizaje tradicionales. Aunque parezca obvio este desarrollo, y de he­
cho corresponde a esfuerzos previos de reforma, es inconveniente porque 
la colaboración ínter e intrainstitucional requiere un enfoque estratégico. 
En este contexto ayudaría que quienes planean la política educativa trata­
ran de prever las consecuencias económicas, legales, estructurales e insti­
tucionales de una posible universidad del futuro. 
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La situación se vuelve más complicada si se incluyen en los cálculos 
los obstáculos y dificultades. lLa mayoría de los maestros universitarios 
abandonarán sin quejas sus venerables formas de enseñar? lAceptarán el 
deterioro del modelo tradicional del estudioso que podría dar por conse­
cuencia una transformación de la naturaleza misma del conocimiento científico 
y llevarnos a cerrar nuestra mente en vez de abrirla? (Campion, 1996: 147). 
lNo se irán a estancar las necesidades de la política educativa, como la 
apertura de las universidades, la atención a nuevos grupos de estudiantes 
y el apoyo al concepto del aprendizaje autónomo en las estructuras tradi­
cionales? lcuentan los maestros universitarios con las habilidades que se 
requerirán en la universidad del futuro? lEstarán preparados para ver que 
han de dedicar la mayor parte de sus actividades a la asesoría de estu­
diantes que aprenden por su cuenta, y no a sus conferencias? lEstarán 
preparados para desarrollar los resultados de sus investigaciones en for­
ma de hipertextos y complicadas presentaciones multimedia en colabora­
ción con expertos? lEstarán dispuestos a responder, mediante correo elec­
trónico, a las preguntas de sus estudiantes? 

En este tipo de situación, las universidades tendrán que reflexionar y 
proceder estratégicamente. Según Bates, será necesario que desarrollen 
percepciones claras de lo siguiente: cómo se verán el aprendizaje y la en­
señanza en la era de la información, cuáles nuevos modelos de aprendiza­
je serán favorecidos y cuáles rechazados; cómo se podrá financiar este 
sistema tan diferente de enseñanza y aprendizaje; cómo se podrá con­
vencer a los escépticos y tibios a cooperar; qué tipo de plataforma técnica 
tendrá que estar instalada; cómo se preparará sistemáticamente a los 
maestros universitarios para sus nuevas tareas y cómo se les dará simul­
táneamente la capacidad continua; qué tan importante es la administra­
ción profesional de proyectos; cómo se tendrá que adaptar la estructura 
organizativa de la universidad a las nuevas necesidades, si es que se tiene 
que adaptar, y finalmente, si la universidad del futuro sólo podrá ser crea­
da si se cuenta con la colaboración de muchas, o tal vez todas las univer­
sidades de un país en forma de consorcio (Bates, 1997a: 7-19). 

Si se pueden aplicar con éxito estas estrategias, se realizará la uni­
versidad del futuro. No se puede profetizar hoy su aspecto futuro. Hoyer, 
quien es experto en ingeniería de control, se muestra reacio ante toda 
especulación educativa, ha caracterizado la nueva universidad como sigue: 
"se parecerá más a la universidad de enseñanza a distancia que a una 
universidad tradicional" (Hoyer, 1997). 
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La educación a distancia en transición. Nuevas 
tendencias y retos de Otto Peters se terminó de 
imprimir el 30 de septiembre de 2002, en Acen­
to Editores, Reforma 654, Guadalajara, Jalisco. 

El tiro fue de 1000 ejemplares. 



La posición fundamental que Otto P,eters 
adopta es la de que al preparar a nuestros 

alumnos para vivir en la ecornomía del 
conocimiento y aprender en el ambiente 

digital debemos enfocarnos en dar 
oportunidades para un aprendizaje 

autónomo, no heterónomo; esforzarnos 
por dar con una pedagogía centrada en el 

alumno e interactiva, brindando la 
oportunidad de que los alumnos se dirijan, 
basten y regulen por sí solos. Otto Peters 
contrasta esto con la pedagogía que ha 
predominado durante siglos -la de la 

enseñanza por exposición y el aprendizaje 
receptivo. En el nuevo ambiente que 

muchos están adoptando, el profesor ya 
no será la fuente de toda la informaeión, 

su papel cambiará por el de guía y 
facilitador; ya no será el sabelotodo que 

acapara la atención, sino el guía discreto. 
Esto representa un cambio fundamental de 

una cultura de la enseñanza a una del 
aprendizaje. En este ambiente digital de 

aprendizaje, la meta será que los alumnos 
planeen, organicen, controlen y evalúen su 

propio aprendizaje. 
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