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Resumen

Los sgemas de ensefianza adstida por ordenador (EAO) han sdo frecuentemente
criticados por diversos motivos. Entre las limitaciones més comunes encontramos
referencias relativas a la escasa variedad de moddos (tutorides, programas de
gercitacion y practicas, y programas de smulacidn) y por estar basados en teorias de
disefio de marcado caracter ingtrucciond. Es precisamente la teoria subyacente aplicada
a disefio de estos programas y no € soporte 0 vehiculo tecnoldgico la responsable de
muchas de las limitaciones aribuidas a uso del ordenador en la ensefianza AsSmismo,
la emergencia de nuevos soportes (CD ROM, videodisco interactivo, telemédica) y
tecnologias avanzedas (hipertextos, Sstemas tutores inteligentes, libros de estudio
electronicos, dstemas dectronicos de ayuda, etc.) estan presionando € desarrollo de
nuevas teorias de disefio de sistemas de aprendizaje, asi como la aparicion de nuevas
competencias en los disefiadores para facilitar € aprovechamiento del  potencid
didactico que ofrecen las mismeas.

1. Algunas criticas a la concepciones tradicionales de la
Ensefianza Asistida por Ordenador .

El uso dd ordenador en la ensefianza como medio de ensefianza-gprendizge
(Ensefianza Asigtida por Ordenador) ha sido criticado principdmente desde los dias de
la enseflanza programada y hasta la actudidad, por su indgtencia en determinados
dominios especificos, por la uniformidad de los objetivos de tales programas y por estar
basados en productos. También, ha sido criticado por poner mucho énfasis en € disefio
y desarrollo de materides para d sSstema seguido por la distribucion de esos mensgjes
edandars a todos los estudiantes indiscriminadamente. Finamente ha sdo criticado por
la sobreenfatizacion de conductas maeestras més que de ideas susceptibles de
procesamiento, por la concrecion de erores mé que la reflexion sobre las
implicaciones de puntos de vida, por ser poco profundo y supeficd més que
estimulante de procesamientos de contenidos multidisciplinares compleos.

Podemos decir, que producto de tales modelos de disefio de Sistemas Instrucionaes
(en addante DSl), se han producido numerosismas criticas que convergen en
preconcepciones dirigidas a la herramienta fisca, en vez de a la naurdeza de los
programas. Asi entendemos las criticas de Streibel (1991) relativas a uso del ordenador
en la enseflanza. Este autor examina agunos de los usos educacionales mas comunes del
ordenador en términos de sus sSupuestos epistemoldgicos y ontologicos basicos.
Concretamente, este autor atiende a cdmo las diferentes aplicaciones basadas en €
ordenador tratan & aprendizgje humano, las teorias dd aprendizge y los supuestos
sobre lanaturaleza del conocimiento en |os que se basan estos programeas.

Michad Streibel (1991) examina agunos de los usos educaciondes mas frecuentes
de los ordenadores. programas de gercitacion y précticas (drill and practice), programas
tutorides y smulacion por ordenador. Concluye que los ordenadores tienden a legitimar



la deduccion y la induccion como los Unicos métodos epistemoldgicos aceptables y
tienden a dedegitimar & seguimiento de otros méodos taes como la abduccion,
interpretacion, intuicion, introspeccion 'y sintess didéctica de redidades muitiples 'y
contradictorias.

El cree bascamente que de las muchas formas y tipos de conocimiento que hay, los
ordenadores pueden solo abarcar € conocimiento objetivo raciond discreto, dlos no
pueden abarcar formas de conocimiento tales como (Hodgson, 1993):
» @ conocimiento tacito de tipo identificado y descrito por Polanyi (1958);
 d conocimiento problemético, tan a menudo encapsulado en d pensamiento
critico que  toman cietas nuevas asunciones sobre la congtruccion socid
(Latour, 1987 y Habermas 1981);

« e conocimiento experienciad basado sobre nuestra propia experiencia y nuestro
mundo (Kolb, 1984).

Un buen nimero de autores han adudido recientemente a impacto potencid que la
creciente adopcion de tecnologias avanzadas pueden tener sobre los propositos e
intenciones educacionales (Forsythe, 1983; Dede, 1985; Larson, 1986; Wilson, 1987;
Hodgson, 1989). Por gemplo, Vivien E. Hodgson (1993) comenta las limitaciones de
base que contiene esta afirmacion de Streibel y afirma que cree que d error dd andiss
de Streibd es asumir que la naurdeza intrinseca y logica dgoritmica de los
ordenadores son los responsables de los usos educaciondes que de ellos hagan.
Hodgson argumenta que esta Stuacion es principdmente més una reflexion desde un
dgema de creencias y educaciona dominante que de la légica intrinseca de los
ordenadores. Para esta autora los ordenadores S son usados para soportar entornos que
Sean muy receptivos para un dumno pueden resultar ser un facilitador particularmente
gpropiado de introspeccion y reflexion criticaa Hay muchas caracteristicas de los
ordenadores que tienen que ser explotadas para propdsitos educacionales, y mas que
carar las posbilidades de opciones dlos ofrecen un nuevo entorno excitante para
perseguir un amplio abanico de propdsitos de aprendizaje (Hodgson, 1993).

De hecho, un buen nimero de autores han dudido recientemente a impacto
potencid que la incrementada adopcidn de tecnologias avanzadas pueden tener sobre
los propésitos e intenciones educaciondes soportadas con € uso de ordenadores
(Forsythe, 1983; Dede, 1985; Larson, 1986; Wilson, 1987; Hodgson, 1989).

Por gemplo, son bien conocidas las ideas poderosas de Papert (1980) sobre
miccomundos y actividades de aorendizge exploratorio individudizado. Asmismo,
Chandler (1984) ve d ordenador como una herramienta abierta de contenido. El habla
de pensamiento extendido con ordenador mas que de ingtruccion asistida por ordenador
que promueve d pensamiento adaptativo, un edilo de pensamiento esencid para
cudquiera que sobreviva en una época en la que la rapidez dd cambio socd,
tecnologico y culturd sera dedumbrante (Bailey, 1992).

A modo de conclusién puede ser oportuno recordar a Jeff Baley (1992) en lo
relativo a las nuevas orientaciones curriculares sobre @ uso dd ordenador en la
ensefianza que son necesarias tomar. Concretamente, este autor establece las siguientes
orientaciones referidas a los nuevos modelos de ensefianza basada en nuevas
tecnologias de lainformacion y de la comunicacion (Bailey, 1992: 2):

* superar @ uso dominante del ordenador como modo gercitacion y précticas,

e proporcionar un acercamiento aternativo para la ensefianza que sea interesante y

motivante e ingruciondmente eficiente;



* tomar las ventgas de los desarrollos en comunicaciones, hardware y software;

» progresar mas dladelos tres roles hacia mode os curriculares més sofisticados,

e representar dguno de los mas nuevos acercamientos a la  “informética
educaciond” que deriva desde la pscologia socid. En  paticular, estos
profesores serian influenciados por gente como Lepper (Lepeer, 1985; Lepper vy
Gurtner. 1989) que ve los ambientes de educacion mediatizada por ordenador
como proveedores de ricas oportunidades para incrementar la motivacion, vencer
el gprendizaje pasivo y crecer en @ desarrollo cognitivo socid.

2. Aportaciones de las nuevas tecnologias a la Ensefianza
Asgtida por Ordenador.

La emergencia de las tecnologias avanzadas ofrecen una serie de potencididades
que permitiran € desarrollo de nuevos modelos de ensefianza-aprendizagje basados en la
informatica y las tdecomunicaciones. A continuacion, veremos dgunas de edas
posibilidades.

Por gemplo, en & caso de las redes de ordenadores, nos encontramos con unos
atributos que pueden contribuir a la facilitacion de la congruccion activa dd
significado. La interaccion ativa basada en texto genera una base de datos o estructura
de ideas y respuestas. La exposicion a respuestas -postivas y negativas esimula la
reestructuracion cognitiva, en respuesta a la nueva informacion, y a desafios o
desacuerdos encontrados en las discusiones dd grupo. Desde que la comunicacion
basada en texto es archivable e invedtigable, las edrategias de gprendizaje cognitivas
tales como hacer multiples pases 0 bUsquedas dirigidas a través de un rico cuerpo de
ideas resultan reforzantes (Scardamdia y otros, 1989). La participacion activa y
busqueda de informacion y juego con las idess tiene un papel centrd en la colaboracion
a través de la red. El espacio basado en texto participado parece particularmente
conducente a la etimulacion de braingtorming y snergia del grupo, relacionando idess
o identificando nuevas asociaciones. La interaccion dd grupo estimula la generacion de
un orden diverso de ideas y datos y la exploracion de perspectivas variadas sobre las
mismas. Los usuarios pueden entonces manipular la informacion:  dmacenarla,
recuperarla, imprimirla, editarla, o compartirla

Cuando los edudiantes se comprometen en edas actividades elos aprenden
haciendo y en un contexto socid. Estas son condiciones que promueven @ gprendizge
gue va més dla de la merarespuesta alas exigencias de latarea (Sdomon, 1991).

Hiltz (1990) sefida que las reformas curriculares que € acercamiento de clase
virtua puede permitir una gran utilizacion de agorendizge activo y en grupo. No
obstante, agunos estudios relativos a aplicaciones redes y centrados en la naturdeza de
eda interaccion muestran resultados pesimistas en cuanto a caracter congructivista del
aprendizgje en red. Asi, por gemplo Rice y Case (1983) estudiaron un patrén de uso
centrado en d tiempo. Ellos descubrieron que d mayor uso entre la muestra de
poblacion fue @ de intercambio de informacion (100%). Este fue seguido de cerca por
la redizacion de preguntas (95%), e intercambio de opiniones (81%) y permaneciendo
en contacto (84%). Lo més interesante de este estudio fue que encontraron que la
resolucion de desacuerdos (15%), conseguir conocer ago (14,5%), contratar y negociar
(18%) fueron las menos mencionadas.

Evidencias de diferentes edtudios indican que estos indrumentos pueden jugar un
role mas directo en la ingruccion, uno de los cudes seria para la ensefianza de



habilidades de pensamiento de orden superior. En este sentido, Steinberg (1992) destaca
las poshbilidades de estas tecnologias para € desarrollo de nuevas habilidades de
pensamiento: Las redes de ordenador pueden entonces servir como vehiculos de
comunicacion para realzar el aprendizaje. Evidencias de los estudios indican que estas
herramientas pueden ser utilizadas para jugar un role mas directo en la instruccion,
uno de los cuales seria particularmente efectivo en la enseflanza de habilidades de
pensamiento de orden superior (Steinberg, 1992: 45).

Hardy y otros (1991) disefia un programa basado en metodologias interpretativas,
intuitivas e introspectivas soportado por sstemas de comunicaciones mediatizadas por
ordenador. Hodgson (1993) comenta los resultados de aprendizgje obtenidos desde este
modelo de uso diciendo que muchos de los participantes en € programa encontraron
que trabgando €ectronicamente con comunicaciones mediatizadas por ordenador
liberaba y enriquecia, ademas mostraban informacion e idess de un modo en € que seria
bagtante dificil para muchos en las dStuaciones de ensefianza presencia, y también
adquirian nuevos nivees de reflexibilidad. Pensemos, por gemplo, que € carécter
asncronico de agunos modelos de teleconferencia incrementa las oportunidades para
una participacion activa: la clase en red, abierta 24 horas d diay 7 dias a la semana,
permite la participacion de cada miembro de la clase. El asncronismo y la participacion
independiente del

lugar capacita a cada persona para acceder a la Stuacion de agprendizgje a la hora y
locdizacién mas conveniente para € usuario 0 mas oportuna para la tarea, por lo que se
incrementa la fadlitecion de la actividad. A través del asincronismo, ademés, se reduce
la competicion por tiempo en € aire pudiendo rea zarse una colaboracion mas colegid.

Las oportunidades para las comunicaciones muchos a muchos dentro de una
teleconferencia por ordenador puede contribuir a la amplificacion del nivel de actividad.
La colaboracion eleva la conectividad y d guste socioemociond en @ proceso de
gorendizge, as como la creacion de un clima intdlectud que estimula la participacion
(Harasim, 1990).

La naturdeza de medio basada en texto, también etimula @ gprendizge activo ya

que d participar en las demandas en red se activa la verbaizacion de cada miembro del
grupo.
Findmente, las capacidades de control del usuario proporcionadas por € ordenador
pueden devar y aumentar los caminos en los que un participante puede interactuar con
las actividades de aprendizge y recursos, afectando a la naturdeza y cantidad de
actividad del estudiante,

3. Nuevosretos para € Disefio de Sistemas Aprendizaje.

A pesar de la proliferacion de modelos y perspectivas en acercamientos a sstemas
de EAO (Andrews y Goodson, 1980; Gustafson, 1991; y Schiffman, 1991), pocos
cambios sustantivos han sido observados en los procedimientos y procesos de Disefio de
Sigemes Ingruccionades durante las pasadas tres décadas (Hannafin, 1992). Las
diferencias entre modelos a menudo son mas a nivel de detdles, terminologia y énfasis,
que a nivel de una fundamentacion claramente diferenciada, supuestos y paradigmes de
gorendizgje.

Los méodos y modelos de Disefio de Sistemas Instruccionales han sido aplicados
con éxito para la EAO de corte tradiciona. Recientemente, sSn embargo, nuevas
generaciones de sgemas ingrucciondes basados en € ordenador, hibridos, llamados
tecnologias avanzadas, tdes como los tutores intdigentes, los sSmuladores, los



hipertextos, etc., han expandido enormemente € kit de herramientas de los disefiadores
(Hannafiny Rieber, 1989a; 1989b).

Mientras que muchos educadores piensan que las tecnologias avanzadas pueden
revolucionar nuestras nociones histéricas de la ensefianza y d gorendizge, agunos
estan convencidos de que solo las aplicaciones de los métodos tradiciondes de DS no
soportardn  tal  transformacion  (Carroll, 1990). En taes méodos y moddos €
gorendizge es dirigido externamente y se centra en los contenidos (Johnsen y Taylor,
1991). Ponen € acento en la obtencidn de unos objetivos dtamente prescritos, en
resultados objetivos, as como en la organizacion de los contenidos, en vez de en la
organizacion individud y Unica dd conocimiento. Como sefidan Merril y otros (1990),
edos modelos de primera generacion de DS comparten una serie de limitaciones.
andiss de contenidos se centra en sus componentes y no en un todo integrado; las
prescripciones para la adquisicion de conocimiento y organizacion del curso son escasas
y supeficiaes, las teorias son basicamente sstemas cerrados, y @ disefio es a menudo
pasivo y no interactivo.

Perspectivas dternativas pueden ser necesarias en orden a optimizar € vaor de las
tecnologias emergentes. Para Merril y otros (1990), esta primera generacion de DSl no
condgdera la naturaeza dtamente interactiva de las tecnologias avanzadas y € como
prescribir secuencias ingruccionaes de dtainteractividad.

Hannafin (1992) afiade a respecto una serie de circunstancias actitudindes en los
circulos profesonades que han provocado tal Stuacion obsolencia en campo del DS.
Hannafin sefida que € campo dd DS no ha influido Sgnificativamente en la busqueda
de dterndtivas, incluso que en muchos casos tades esfuerzos s han  frenado.
Normamente, ha sdo adaptado € DS tradicional a la tecnologia del ordenador, pero
no s han resablecido los fundamentos o supuestos bésicos de estos modelos. Los
componentes centrales de tades moddos -objetivos, estructuras 'y  secuencias de
gorendizaje, énfass sobre las actividades ingtruccionaes convergentess han llegado a
s las piedras de toque de este oficio y cuestionarlas se ha condderado como una
hergjia.

Una consecuencia dgnificativa, que sefida Hannafin (1992), ha sdo € adamiento
desde otros campos en los que no se consdera la orientacion tedrica del DSl tradiciondl.
Las actividades innovadoras de individuos, grupos, y campos enteros genos a la
comunidad de DS son a menudo vistas con desdén o antagonismo. De hecho, muchos
de los trabgos gemindes en intdigencia atificid y dsemas expetos han sdo
desconocidos (Lawer y Yazdani, 1987). Con unas pocas excepciones notables
(Jonassen, 1986, 1988, 1991; Kinzer y Berde, 1990; Streibel, 1988), los desarrollos
tecnolégicos en hipermedia han fracasado d dterar apreciablemente las edtrategias
ingrucciondes tradicionales. Modelos condructivistas de ensefianza y adquisicion del
conocimiento (Perkins, 1991), ampliamente extendido a través de las ciencias, han sido
congderados como impracticables (Merrill, Li, y Jones, 1990c). El trabgo de ensefianza
y @aorendizge cooperativo -dempre proyectos explicitamente focaizados sobre
adaptaciones dd DSl tradicionad d ordenador (Johnson y Johnson, 1986)- han influido
escasamente en @ disefio de la EAO tradiciond. El aidamiento dd DS dd amplio
mundo de la ensefianza, € aprendizge, y la tecnologia ha contribuido a su adamiento
de las principdes corrientes de tendencias, teorias e investigacion educaciona
(Hannafin, 1992).

El concepto de integrado, soportando actividades centradas sobre temas tOpicos no es
nada nuevo ni revolucionario. Desde € temprano trabgo de John Dewey (1933), las
visones idedizadas de los entornos de gprendizge han evolucionado. Los estudiantes
desarrollarian sus intereses en problemas o0 deas, adquieren diferentes grados de



conocimiento forma, exploran de primera mano como las relaciones entre lo comin y
otros conceptos pueden ser establecidas, prosiguen con las aplicaciones avanzadas del
concepto de estudio, y generan nuevas metas de gprendizaje y prioridades. Sin embargo,
aun resulta poco frecuente ver esta vision redlizada.

Las tecnologias avanzadas y sus implicaciones para € disefio de entornos de
gorendizge, ofrecen una importante promesa. Los entornos de gorendizge son
comprensivos, son sSstemas integrados que promueven @ guste a través de actividades
centradas en d edudiante, incluyendo presentaciones guiadas, manipulaciones, Yy
exploraciones entre temas de agorendizge interrdacionados (Hannafin y Gal, 1990).
Vaios dementos esencides son reflgados en edta definicion. La integracion implica
que € entorno de aprendizaje es construido para soportar d estudiante en su acceso a las
relaciones conceptua es existentes 0 en la congtruccidn de unas nuevas.

Las actividades son proporcionadas para que soporten € esfuerzo dd individuo
para mediar su aprendizge. El direccionamiento soporta la toma de decison del dumno
dentro dd entorno de aprendizge. Los temas ayudan a organizar los contextos, a
menudo en forma de un problema a ser resuelto o una meta de orientacion.

Los entornos de  gorendizge  suminisran  interactivided,  actividades
complementarias que facilitan € gprendizge centrado en d edudiante. Los estudiantes
son guiados mas que dirigidos en la disponibilidad y uso de actividades apropiadas,
cada una de las cudes unida conceptudmente sobre un tema de aprendizge Unico.
Individudmente, cada componente permite a los estudiantes perseguir la comprensiéon
dentro de los pardmetros establecidos. Los estudiantes pueden, por gemplo, seleccionar
un ingrumento de manipulacion, <olicitar tutoria sobre un topico, o olicitar la
elaboracion de términos claves. Colectivamente, sn embargo, los componentes
proporcionan un set de recursos que progresivamente extienden, en vez de converger,
los temas de aprendizgje (Hannafin, 1992).

En definitiva, y dguiendo a Merill y otros (1990), las nuevas poshilidades que
ofrecen las tecnologias avanzadas en la optimizacion de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, demanda @ desarrollo de una segunda generacion de DS, que de respuesta
a proceso de andizar y guiar la ensefianza en conjuntos integrados de conocimientos y
destrezas, sea capaz de producir prescripciones para la seleccion de edtrategias
ingdrucciondes interactivas, sea un Sstema abierto con capacidad de incorporar
conocimientos y agplicarlos en @ proceso de disefio; y por Ultimo, integre las fases dd
desarrollo instrucciond.

Como respuesta a las anteriores limitaciones del DS tradiciond, Merill y otros
(1990), proponen un modelo de DS de segunda generacion, en @ que sugieren que la
gecucion exitosa s da mé& a menudo con la aplicacion de complgos set de
conocimientos y habilidades, en vez de con la mera adquiscion de conocimientos y
habilidades. Ellos describieron una necesdad de identificar metas de agprendizge que
requieren laintegracion concurrente de mulltiples objetivos.

En respuesta a ete modelo de disefio ingtrucciond de segunda generacion de
Merrill, Kember y Murphy (1990), que no abandona la concepcion instrucciona del
disefio, durante @ encuentro anuad de 1991 de la Asociacion de Comunicacion y
Tecnologia y la Asociacion de Investigacion Educecional Americana, fueron descritas
una serie de acercamientos  dternativos enraizados en € condructivismo. Educational
Technology publicd un nimero especid dedicado d condructivismo, ingdruccionismo y
tecnologia educaciond en @ que varias autoridades presentaron acercamientos tedricos
o0 empiricos dternativos (Duffy y Jonassen, 1991; Cognition and Technology Group,



1991; Perkins, 1991; Spiro y otros, 1991). Esta atencion renovada reflgja un creciente
reconocimiento de, y mayor interés en, perspectives dternativas en € disefio de
sstemas de gprendizge.

Por Ultimo, hay que condderar que los avances en tdemédica que han permitido
desarrollo de actividades de ensefianza y aprendizaje en la distancia, dentro de un
entorno colaborativo entre profesores y estudiantes y entre estos mismos, ha originado
la emergencia de nuevas consderaciones y competencias para los disefiadores de
sstemas ingruccionales. Dados los problemas de organizacion y direccion de esos
grupos en red, surge la recesidad de que € disefiador domine tales tareas. Este disefio
de redes de aprendizge requiere @ desarrollo de competencias adicionales relacionadas
con & conocimiento practico, que les capacita para conseguir medidas dptimas de éxito
en d establecimiento de grupos en red. Los disefiadores de software pueden aprender
mucho desde @ estudio de la direccion de grupos en red. Eda actividad es en la
actualidad € Unico depdsito de mucho de lo que se conoce sobre € rol de los factores
socides en las comunicaciones en redes de aprendizaje (Feenberg, 1986; Kerr, 1986).
Algunos de los aspectos en los que consste € disefio de redes de gprendizge son los

sguientes.

1. Sdeccion de dstemas, técnicas de formacion y materides gustados a las
eficiencias delos grupos.

2. Sdeccion de software y sSstemas con caracteristicas meor adaptadas a las
necesidades de los grupos.

3. Condruccion efectiva de arquitecturas de conferencias andizando los diferentes
intereses del grupo en la saeccion Optima de conferencias.

4. Anticipar las necesidades de direccion de los grupo on-line, proporcionando
direccién y desarrollando la moderacion de las habilidades de los miembros.

5. Impulsando las actividades de la conferencia efectivamente, con todos los
miembros de € grupo daramente sobre la agenda y procedimientos de gercicios on
line

El conocimiento préctico de € disefio de redes de gprendizge implicara un inusud
hibrido de penetracion en los procesos del grupo y conocimiento de las caracteristicas
técnicas de los sistemas de comunicacion. Los disefiedores de red socid necesitan estas
habilidades dispares porque la mediacion eectrénica de las actividades del grupo
requiere condruir edtructuras de software socid especificos fuera de los programas y
caracterigicas digponibles. Taes estructuras son llamadas. GROUPWARE = procesos y
procedimientos de GRUPO para conseguir propositos especificos + instrumentos de
softWARE disefiados para soportar y facilitar € trabajo del grupo (Johnson-Lenz,
1981).
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