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Resumen

El aprendizaje colaborativo es una de las alternativas educativas que ha recibi-

do más difusión en los últimos tiempos. El campo del aprendizaje colaborativo

mediado por computadoras ha ido configurando un cuerpo teórico para avalar

y consolidar sus propuestas. Dada la importancia de este tema, en este docu-

mento se presentan formas concretas de implementación de tareas colaborativas

y resultados de investigaciones que a veces son contradictorios. La intención es

coadyuvar a la difusión y uso de la colaboración con un soporte empírico y

evaluativo por docentes interesados en el tema. Por otra parte, aunque los resul-

tados de investigaciones y el discurso los académicos que trabajan en el campo,

frecuentemente señalan la importancia de las actitudes y emociones para el

éxito en las actividades colaborativas la atención que han recibido estos facto-

res todavía es insuficiente y más cuando se trata de relacionar estos aspectos

emocionales con los cognitivos. En nuestro país, se han iniciado recientemente

abordajes de este tipo que permiten mostrar los primeros hallazgos en tareas

colaborativas en foros de discusión electrónica. Los datos evidencian que el pro-

ceso de argumentación en la discusión para alcanzar una respuesta condensa-
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da a una pregunta detonadora esta compuesto de procesos lógico formales y

emocionales. Además, que contrariamente a lo sugerido por diversos autores, la

argumentación emocional puede presentarse de forma lógica y que argumentos

que presentan datos y hechos pueden ocurrir de sin estructura y coherencia. La

línea de investigación necesita continuar y extender las modalidades y pobla-

ciones participantes para lograr propuestas con un fuerte sustento teórico.

Palabras clave: aprendizaje colaborativo, métodos en aprendizaje colaborativo,

roles en aprendizaje colaborativo y emoción en aprendizaje colaborativo.

Introducción

El aprendizaje colaborativo es un método instruccional con acepciones socia-
les. También una filosofía de enseñanza que no elimina la enseñanza tradi-
cional (Wiersema, 2000). Por tanto, el conocimiento se transmite en forma
de hechos, habilidades y valores dando a los estudiantes la oportunidad de
participar en discusiones, tomar responsabilidad de su propio aprendizaje y
llegar a ser pensadores críticos.

El término aprendizaje colaborativo se refiere al trabajo conjunto en
pequeños grupos de estudiantes con varios niveles de ejecución para la cons-
trucción y mantenimiento de una concepción común de un problema o hacia
una meta.

La colaboración es una forma de interacción que pretende la construc-
ción del conocimiento, mantenimiento de una concepción compartida de un
problema y un compromiso mutuo entre los participantes para la solución de
este problema (Mäkilato et. al., 2004). La fundamentación y negociación de
los participantes para construir una solución compartida es la idea central
del aprendizaje colaborativo (Dillenbourg, 1999; Mäkilato et. al., 2004), sin
eliminar la necesidad de juicios individuales. Para construir un fundamento
común los participantes necesitan ser concientes de la presencia de otros,
pensar que van a decir, como lo van a decir y, mostrar su comprensión con
alguna forma de retroalimentación (Baker et. al., 1999).

En general, en el aprendizaje colaborativo los aprendices mejoran en
adquisición de habilidades, planeación conjunta, categorización y memoriza-
ción de tareas. Otra idea subyacente es que el estudiante aprenda en forma
individual los prerrequisitos del tópico u objetivo y su reforzamiento se efec-
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tué usando ambientes colaborativos (Kumar, 1996) asincrónicos y sincróni-
cos donde predomina el lenguaje escrito (Lipponen, 2004) para la aportación
de conocimiento y coordinación de las actividades colaborativas.

Los equipos colaborativos de estudiantes se apoyan en la negociación
de significados y una evaluación de la relevancia de las opiniones de otros
estudiantes que involucra contrastar perspectivas (Clark et. al., 2004). El
logro de la meta requiere que cada estudiante entienda las ideas, preguntas,
explicaciones y alternativas de solución del problema de los miembros de su
equipo. Asegurar que cada estudiante reciba la ayuda que necesita es clave
(Soller, 2001). En este sentido, es indispensable atender a la actitud y repli-
cas de los participantes, compartir comprensión, conocimiento, creencias
asumidas y presuposiciones mutuas (Clark y Schaefer, 1987, Mäkilato et. al.,
2004). Las actitudes se componen de al menos tres elementos: uno conductual,
otro cognitivo y el emocional.

Tareas colaborativas

Actualmente hay diseños instruccionales que intentan producir condiciones
que propicien el aprendizaje colaborativo. El diseño y secuencia de las activi-
dades contempla crear mecanismos para interacciones sociales orientadas a
tareas que conecten el trabajo personal con el de otros participantes del gru-
po y que el maestro sea un facilitador. Además, las tareas colaborativas son
diseñadas con situaciones de aprendizaje que ofrezcan posibilidades de des-
acuerdo para que, a través de una discusión y negociación los estudiantes
puedan alcanzar una comprensión mutua y la meta.

Kumar (1996) presenta dos tipos de tareas de aprendizaje colaborativo
que son independientes del tema a ser enseñado:

1. Aprendizaje de conceptos. Los integrantes del equipo intentan cola-
borar en tareas de análisis y síntesis para el logro de una sola meta (no se
especifican submetas).

2. Solución de problemas. Se puede trabajar con problemas de una sola
respuesta, aunque se sugieren problemas que no tienen una respuesta abso-
luta o ninguna solución (Soller, 2001). Las tareas están basadas en procesos
de análisis y síntesis. Requiere que los participantes alcancen la meta a través
de la realización de submetas.



 MA. CONCEPCIÓN RODRÍGUEZ / ERNESTO LÓPEZ / VÍCTOR MANUEL PADILLA14

Otra modalidad de tareas colaborativas usado en redes de trabajo asin-
crónico es el estudio de caso.     El uso del estudio de caso como herramienta de
enseñanza se basa en situaciones reales o hipotéticas que demandan una
discusión grupal y uso de conceptos para desarrollar recomendaciones o lo-
grar una solución adecuada. La discusión es inducida por el análisis de situa-
ciones con faltantes de información, conflicto de objetivos o desajustes entre
necesidades y recursos que inducen al estudiante a negociar las alternativas.
(Benbunan-Fich y Hiltz, 1999).

El análisis de casos puede ser: a). Proactivo cuando se anticipan las
consecuencias, es decir, se toman decisiones sobre lo que es posible hacer en
una situación dada, y, b). Reactivo cuando se hace un análisis retrospectivo
de la situación para identificar los objetivos, resultados y hacer recomenda-
ciones de lo que debería de haberse hecho, (Silver et. al., 1995). En el proce-
so el  instructor es un facilitador de la discusión.

Levine (2004) propone preguntas derivadas de un tema estudiado pre-
viamente en clase a las que se debe dar una respuesta única y condensada
por el equipo de trabajo en tiempos prefijados de antemano. Clark et. al. (2004),
enmarca a las preguntas como cuestionamientos seminales de los estudian-
tes que generan una discusión y negociación entre los miembros del grupo
para el logro de la respuesta. El aprendizaje por cuestionamiento incluye ex-
ploración colaborativa de materiales complejos y puede ser caracterizada por
altos grados de libertad para los estudiantes.

Los ambientes virtuales pueden ser estructurados con apoyos para faci-
litar el aprendizaje colaborativo y la discusión de los estudiantes, alentarlos a
la reflexión crítica y explorar una tarea de forma autoguiada (Jonassen y Re-
midez, 2002). Una estructura que focaliza al estudiante en las tareas de apren-
dizaje son los scripts cooperativos que se usan en modelos de solución de
problemas o entrenamiento de los estudiantes en formas avanzadas de co-
operación. Estos scripts usan instigadores que guían las interacciones,  sugie-
ren aplicaciones de conocimiento y apoyan la argumentación en la discusión
de los estudiantes (Clark et. al., 2004).

Una característica de los scripts basados en interacciones exitosas es la
distribución de roles. Dado que en las actividades colaborativas los estudian-
tes deben compartir su conocimiento con sus compañeros en la búsqueda de
una solución, una división del trabajo con observaciones para el contenido
pude ser de gran ayuda. Clark et. al. (2004) divide a los scripts basados en
instigadores en dos categorías:
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a. Basados en contenido específico que ayudan a considerar conceptos
relevantes. Los instigadores pueden ser preguntas (-wh- cómo, por qué,
cuándo, cuál) con preestructura de entrada a Windows. El estudiante
elabora sus mensajes usando alguna de estas preguntas.

b. Orientados a interacción dan instrucciones que alientan a los estudian-
tes compartir y comparar sus ideas con las de otros.

En el desarrollo de las discusiones alrededor de las diferentes perspecti-
vas presentadas en los comentarios seminales de cada estudiante, estos tie-
nen que explicar y justificar sus ideas comparando y contrastándolos luego
con los principios de otros estudiantes. Para que sea efectiva esta aproxima-
ción son necesarias situaciones o casos donde los principios no puedan ser
«verdad» con base en la clase o experiencia personal (Clark et. al., 2004).

En el aprendizaje colaborativo, un elemento clave es la interdependen-
cia positiva. Cada participante puede tener un rol diferente, pero cada rol
debe ser crucial en el proceso grupal. La perspectiva de roles es importante
porque los estudiantes tienen problemas para apoyar sus ideas con eviden-
cias, frecuentemente carecen de criterios compartidos para evaluar las expli-
caciones y la clarificación involucra contrastar perspectivas (Cuthbert, Clark
y Linn, 2002).

Típicamente en los scripts, la interacción ha sido estructurada por se-
cuencias de actividades colaborativas y asignación de roles a varios de los
participantes (Cohen, 1994), por ejemplo, el rol analista y el rol de crítico
constructivo. Los estudiantes se alternan los roles en tiempos especificados
de antemano o en diversas tareas en interacciones repetidas y coherentes.
Los instigadores para estas interacciones pueden ser automáticamente inser-
tadas dentro del mensaje para ayudar a estudiantes a tomar sus roles.

Existen diferentes propuestas de roles que pueden ser intercambiables
al realizar otra tarea de aprendizaje o en fases del proceso de solución de un
problema. Algunos ejemplos de roles son:

El script de cooperación los tiempos y actividades son especificados. Se
trabaja por díadas que tienen acceso al mismo material: ambos estudiantes
leen y después colocan el texto aun lado. Uno de ellos puede tener el rol de
«recordador» y presenta la información que recuerda. El otro estudiante tiene
el rol de «escucha» e intenta detectar los errores o conceptos mal entendidos
del «recordador». Posteriormente los estudiantes intercambian los roles. Este
juego de roles ha mostrado efectos positivos en la retención del material a
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aprender, desarrollo de habilidades cognitivas y adquisición de estrategias de
aprendizaje (O’Donnell y Dansereau, 1992).

En equipos con mayor número de participantes se pueden plantear los
roles de:

— Un lector que lee e interpreta la tarea al grupo.
— Un motivador que alienta a los miembros a participar en la reunión de

información y discusión.
— Un sintetizador que resume los consensos encontrados por el grupo.
— Un revisor que examina lo realizado para asegurarse que todos los miem-

bros del grupo hayan explicado como resolver el problema asignado o
generado el material apropiado para el reporte.

— Un integrador que relaciona los conceptos que el grupo conoce con
experiencias previas.

— Un observador que ayuda a seguir la forma en que el grupo esta reali-
zando la tarea y que cada miembro tenga un rol adecuado asignado
(Klemm, 1994).

Blandford (1994) presenta una lista de acciones aplicables a un sistema
de aprendizaje colaborativa basado en resolución de conflictos donde es posi-
ble que el estudiante ejecute diferentes tipos de acciones relacionadas a:

— Desacuerdos (yo estoy en desacuerdo).
— Elicitación de justificación (¿por qué tu crees que?).
— Dar de justificaciones (¿por qué?).
— Compartir de creencias alternativas, elicitar acuerdos (¿no estás tú de

acuerdo?).
— Elicitar confirmaciones (¿tu crees realmente qué?), etc.

Cuando se adaptan los scripts para largos periodos de interacción
colaborativas como los seminarios virtuales no siempre tiene sentido que los
estudiantes sigan instrucciones explícitas (Clark et. al., 2004).

Las situaciones para actividades colaborativas son estructuradas para
generar desacuerdos entre los participantes que permitan la discusión y ne-
gociación de las perspectivas de los participantes para el logro de meta. El
desacuerdo es un indicador de probable emergencia de emociones que afec-
tan el desempeño del estudiante en el proceso de colaboración.
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Papel del moderador

Se han empleado diferentes moderadores para dirigir las discusiones en las
argumentaciones y negociaciones necesarias para el logro de las tareas de
aprendizaje colaborativo. La intención ha sido explorar las actividades y con-
diciones específicas en que cada moderador tiene mayor efectividad y reper-
cusión en el aprendizaje de los estudiantes. Los resultados han sido discor-
dantes.

En el aprendizaje colaborativo el rol del maestro es ser un facilitador
que transfiere autoridad al grupo. En este rol ayuda a los estudiantes a nego-
ciar los límites entre la comunidad a que representa y la comunidad de la
disciplina académica del maestro. El ser un facilitador involucra la presenta-
ción de puntos de vista alternativos que ayuden a los estudiantes a entender
estas alternativas, preguntar para clarificar y refinar las ideas personales. (Clark
et. al., 2004).

Los estudios han encontrado resultados aparentemente contradictorios
sobre cuál debe ser el rol preciso del maestro. Un maestro autoritario puede
inhibir el intercambio de ideas y convertir la discusión en una recitación de
contenidos y llevar a los estudiantes a una actitud pasiva y no reflexiva (Kremer
y McGuiness, 1998). Así mismo, según Rourke y Anderson (2002) el maestro
tiende a focalizarse exclusivamente en el contenido técnico del curso, mien-
tras que de las discusiones de los estudiantes se focalizaba en las implicaciones
sociales del contenido.

Por otra parte, autores como Clark et. al. (2004) consideran indispensa-
ble la atención del maestro a lo que ocurre durante las discusiones porque los
estudiantes persuasivos pueden convencer a su equipo de explicaciones sin
fundamento. Parece ser que, en algunas tareas los maestros podrían ser in-
corporados a la discusión como moderadores y en otras no (Rourke y Anderson,
2002). El maestro debe ver la enseñanza como un proceso de desarrollo y
mejora de las habilidades para aprender del estudiante. Su rol no es trasmitir
información, sino servir de facilitador del aprendizaje (Gokhale, 1995).

El aprendizaje estudiante-estudiante es un vínculo valioso como méto-
do de enseñanza (Siemens, 2003). Al igual que el rol del maestro el rol de los
estudiantes como conductores de la discusión se ha reportado con resultados
discordantes en discusiones cara a cara. De Volder, Grave y Gijselaers, (1985)
informaron que los estudiantes dirigen la discusión con una libertad y relaja-
miento que permite hacer preguntas e intercambiar opiniones con otros ge-
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nerando de esta forma beneficios afectivos y cognitivos. Actividades de apren-
dizaje basado en casos o problemas han mostrado un incremento en los lo-
gros del estudiante, su satisfacción y competencia cuando han sido dirigidos
por estudiantes (Slavin, 1995). Sin embargo, también los estudiantes comen-
tan aprender más del instructor porque los compañeros no tienen conoci-
mientos y pueden dar información errónea (Schermerhorn, Goldschmid y
Shore, 1976).

En espacios virtuales se ha detectado que estudiantes graduados des-
empeñan sus roles de moderadores mejor que el maestro en aspectos de or-
ganización, sociales, intelectuales y técnicos (Murphy et. al., 1996). Los estu-
diantes en un estudio de Harrington y Hathaway (1994) reportaron que cuando
el moderador de la discusión era un compañero predominaban en la discu-
sión opiniones sin soporte teórico y que las acepciones fueron poco cuestio-
nadas. Contradictoriamente, Rourke y Anderson (2002) encontraron que las
discusiones conducidas por los estudiantes fueron más estructuradas y flui-
das. Así mismo, los equipos conducidos por compañeros fueron más respon-
sables al compararlos a los guiados por maestros.

Por otra parte, estudiantes autónomos y altamente independientes pre-
fieren trabajar solos porque perciben que las tareas colaborativas limitan su
programa de trabajo personal (Ragoonaden y Bordeleau, 2000).

El moderador tiene un rol crítico aprendizaje en línea. Puede impactar
el discurso, ayudando a los participantes a construir un entendimiento pro-
fundo al sintetizar y desafiarlos a pensar en sus creencias y conocimientos o
limitar  el desarrollo de los participantes en el diálogo y aprendizaje al interve-
nir muy frecuentemente o infrecuentemente (Clark et. al., 2004).

Una buena moderación incluye estrategias de pensamiento crítico que
generan diálogo, disminuyen las tenciones y alientan a los participantes a
construir sobre los comentarios de otros. Clark et. al. (2004) dividen estas
estrategias en dos categorías:

1. Estrategias que se focalizan en el diálogo:
a. Identificación de dirección donde el moderador destaca partes del diá-

logo e información que responda y mantenga la discusión hacia el tópi-
co principal para lograr la meta.

b. Clasificar ideas relevantes. El moderador clasifica las ideas por su rele-
vancia para ayudar a los participantes a sopesar sus ideas y reconocer
que las ideas tienen diferente valor.
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c. Focalizar la discusión en puntos relevantes. El moderador subraya con-
ceptos esenciales, tensiones e ideas críticas que han quedado fuera de
la discusión. Ayuda a reconocer disgregaciones que distraen de la meta.

2. Estrategias de diálogo profundo:
a. Para promover que los participantes examinen sus pensamientos, creen-

cias e hipótesis se programan preguntas de amplio espectro (quién, qué,
cuándo, dondé y por qué).

b. Para hacer conexiones entre ideas, conceptos o contexto el moderador
plantea alternativas de interpretaciones, escenarios o analogías e invi-
tar a los participantes a compararlas, contrastarlas y construir relacio-
nes entre ellas.

c. Aceptación de perspectivas múltiples. El moderador describe varias
aproximaciones al problema y alentar a los participantes a reflexionar y
comentar las diferentes metodologías y perspectivas. Además, motiva a
los participantes a separar sus creencias particulares o acepciones y con-
siderar otros puntos de vista o racionales (Clark et. al., 2004).

El rol del moderador tanto si es maestro, como estudiante es crear un
ambiente cálido que propicie el desarrollo y mantenimiento de las interacciones
entre los participantes para que logren habilidades de alto nivel cognitivo y
social. Los ambientes cálidos y los soportes que se sugieren como ayuda para
el estudiante en el proceso de discusión tienen como propósito crear actitu-
des positivas para que los estudiantes se comprometan en la tarea colaborativa.

Modelos de análisis de las
interacciones colaborativas

En la colaboración el aprendizaje es creado y construido por los intentos de
los individuos de dar significado y coherencia a la nueva información e inte-
gración de este conocimiento a su experiencia previa. La discusión puede ser
una excelente actividad que apoye estos esfuerzos.

Se han usado diversos modelos para conocer el proceso de discusión
que pretenden detectar las estrategias específicas que emplean los estudian-
tes en tareas colaborativas para posteriormente relacionarlas con el aprendi-
zaje individual y colaborativo. Estos modelos se basan en el análisis de los
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mensajes de los participantes Järvelä y Häkkinen (2001) ha categorizado los
mensajes como: comentarios, sugerencias, experiencias, nuevos puntos de
vista/preguntas y teorías.

Ragoonaden y Bordeleau (2000) presentan los siguientes modelos para
evaluar las experiencias en aprendizaje colaborativo:

El siguiente diagrama identifica algunos de los principios asociados con
la aproximación colaborativo. Por favor indique en la escala que se presenta a
continuación como clasificaría las siguientes declaraciones que se refieren al
rol del profesor, los aprendices y las tareas colaborativas.

Siempre Frecuentemente Algunas Raramente Nunca

veces

1. Rol del maestro 1 2 3 4 5

1.1 guía y ofrece apoyo para el aprendiz

1.2 maneja el aprendizaje ambiental

1.3 establece parámetros para

el aprendizaje ambiental para

maximizar las interacciones

1.4 explica el proceso colaborativo a

los estudiantes

1.5 clarifica los objetivos de aprendizaje

1.6 da instrucciones cuando son

necesarias

1.7 distribuye los materiales de

aprendizaje

1.8 se comunica con los aprendices

1.9 ayuda a los aprendices a resolver los

problemas sin dar la respuesta

1.10 esta disponible para ayudar a los

estudiantes

2. Rol del aprendiz

2.1 participa activamente en el proceso

de aprendizaje

2.2 discute y negocia soluciones

2.3 comparte conocimiento con

compañeros

2.4 está automotivado y motiva a

compañeros

2.5 interactúa positivamente con

compañeros



21APRENDIZAJE COLABORATIVO Y EMOCIONES

Siempre Frecuentemente Algunas Raramente Nunca

veces

2. Rol del aprendiz 1 2 3 4 5

2.6 usa habilidades de liderazgo

compartidas

2.7 hace búsquedas en pequeños grupos

2.8 clarifica y elabora informaciones

2.9 analiza información

2.10 sintetiza información

3. Tareas colaborativas

3.1 el trabajo fue hecho en pequeños

grupos

3.2 se discutió en pequeños grupos

3.3 seminarios

3.4 presentaciones

3.5 solución de problemas

3.6 debates

3.7 grupos de exploraciones

3.8 simulaciones

3.9 juego de roles

4. producción de un documento escrito

(Adams, Carlson y Hamm, 1990).

Tareas colaborativas

¿Qué tareas colaborativas han sido beneficiosas para su proceso de aprendizaje? ¿Por qué?

1.

2.

3.

Mecanismos de aprendizaje colaborativo

Cuando trabajabas con tu compañero cuáles de los siguientes mecanismos
colaborativos usabas? Para responder por favor usa la siguiente escala.
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Gokhale (1995) para conocer la percepción de los estudiantes sobre el
aprendizaje colaborativo uso el formato que se presenta a continuación.

Siempre Frecuentemente Algunas Raramente Nunca

veces

4. Mecanismos colaborativos 1 2 3 4 5

4.1 clarificación o explicación

4.2 distribución del trabajo colaborativo

4.3 búsqueda de información

4.4 construcción de conocimiento

4.5 organización del trabajo grupal

4.6 conflicto

4.7 compromiso

4.8 alentar

4.9 socialización

4.10 Interacciones entre:

a. aprendiz-contenido

b. aprendiz-aprendiz

c. aprendiz-interface

d. aprendiz-profesor

(Adams, Carlson y Hamm, 1990; Dillenbourg y Schneider, 1995; Repman y Logan,1996).

Identificación de problemas técnicos y las satisfacciones

1.

2.

3.

4.

5.

6.

(Kretz, 1986; Rabaté y Lauraire, 1985; Barchechath y Pouts-Lajus, 1990; Jacquinot, 1993).

Actualmente, aun falta un consenso sobre las características de la inte-
racción o de los mensajes que deben ser estudiadas. Los modelos anteriores
se pueden considerar con elementos que plantean los investigadores más
relevantes del campo del aprendizaje colaborativo.

# de Rs. Beneficios focalizados

en aspectos sociales y

emocionales

Aspectos negativosBeneficios focalizados

en el proceso

de aprendizaje

# de Rs. # de Rs.
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Evaluación del aprendizaje colaborativo
en medios virtuales

Los sistemas de trabajo asincrónico generan altas tasas de participación pues
los estudiantes no tienen que permanecer callados, pueden enviar múltiples
mensajes simultáneamente y tienen tiempo para articular sus pensamientos
(Cuthbert, Clark y Linn, 2002). Por tanto, permiten la espontaneidad y fácil
conversación, más reflexión y más beneficios a largo plazo del discurso escri-
to. Los diferentes medios de comunicación incrementan el rango de expre-
sión del lenguaje oral, como audio, animación, video, etc. (Scardamalia y
Bereiter, 1994). Sin embargo, la ausencia de información visual (como expre-
siones faciales y claves no verbales) incrementan la distancia social entre los
participantes (Järvelä y Häkkinen, 2001; Rovai, 2000).

La demora en la comunicación asincrónica da tiempo para la reflexión.
Permite a los estudiantes deliberar sobre las contribuciones de otros y articu-
lar respuestas lógicas y coherentes. El hacer el pensamiento visible por la
escritura puede ayudar a los estudiantes a reflexionar sobre sus ideas y las de
otros y compartir su conocimiento (Lipponen, 2004). Sin embargo, las demo-
ras en la comunicación, diferentes tasas de participación, la demora de las
respuestas a sus mensajes o que estos sean ignorados también pueden produ-
cir ansiedad y descontento en los estudiantes (Rourke y Anderson, 2002).

Los estudiantes se pueden sentir solos cuando hacen una sugerencia y
los demás no están de acuerdo con ella. También pueden sentir que el medio
no es tan cálido como las clases en aula siendo factible que se decremente la
motivación y satisfacción. (Benbunan-Fich y Hiltz, 1999). Los esfuerzos para
facilitar la discusión pueden ser ineficientes por el consumo de tiempo en los
formatos de texto asincrónicos llevando frecuentemente a la frustración y
desagrado (Rourke y Anderson, 2002).....

La habilidad en aprendizaje colaborativo significa conocer cuando y como
preguntar, informar y motivar a los miembros del equipo, conocer como me-
diar y facilitar la conversación y conocer como manejar las opiniones conflicti-
vas. Colocar a los estudiantes en un grupo y asignarles tareas no garantiza que
los estudiantes manejen conductas de un aprendizaje colaborativo efectivo.

Las situaciones colaborativas pueden fracasar por contradicciones, com-
petencia y conflictos (Lipponen, 2004). Mientras que unos grupos parecen
interactuar con naturalidad, otros luchan por mantener un balance de parti-
cipaciones, liderazgo, entendimiento y mejoramiento (Soller, 2001).
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Los beneficios del aprendizaje colaborativo se logran solo cuando los
equipos funcionan bien (Brufee, 1993). Mäkitalo et. al. (2004) reportaron
que participantes con un profundo nivel de interacción muestran actitudes
mas positivas para responder a preguntas. Por tanto, la actitud puede ser
esencial para el éxito de una discusión y el aprendizaje (Rourke y Anderson,
2002).

Un nivel profundo de discusión y fundamentación requiere los inte-
grantes de un equipo sean capaces de buscar evidencias del entendimiento el
otro a sus mensajes, muestren evidencia de su entendimiento personal y a las
replicas de sus compañeros a través de la retroalimentación escrita (Bernnan,
1998; Mäkitalo et. al., 2004). La retroalimentación es una señal de que el
mensaje ha sido leído y comprendido     (Baker et. al., 1999).

El aprendizaje colaborativo es exitoso si los estudiantes comparten su
conocimiento. Los estudiantes que se benefician mas de las situaciones de
aprendizaje colaborativo son aquellos que hacen preguntas, elaboran, clarifi-
can y justifican sus argumentos cuando lo solicitan sus compañeros, alientan
y motivan a sus compañeros (Jarboe, 1996). Así mismo, la coherencia de las
contribuciones es crucial en la ejecución del equipo y desarrollo de estructu-
ras de conocimiento individual. Estas características en las estrategias de
estudiantes y equipos hacen que el conocimiento sea combinado y reestruc-
turado con lo que se incrementa el aprendizaje individual y colaborativo. Oliver
y Naidu (1996) ratifican que las explicaciones, elaboraciones y defensa de la
posición personal ante otros y uno mismo fuerzan a los aprendices a integrar
y elaborar el conocimiento en formas que facilita el aprendizaje de orden
superior.....

El mero número de secuencias de interacción puede ser un predictor
del éxito del aprendizaje (Jucks y Paechter, 2004). Los grupos de estudiantes
que interactúan mas frecuentemente muestran mejores puntajes en las prue-
bas de aprendizaje individuales, en pruebas de habilidades cognitivas como
conceptualización, aplicación o calidad de la escritura (Cohen, 1994). Sin
embargo, la cantidad per se de participaciones puede no tener un impacto en
el aprendizaje. Son necesarias explicaciones elaboradas y detalladas relacio-
nadas con el tema de estudio en las interacciones colaborativas para que se
produzca el aprendizaje.

Los  estudiantes que participan activamente en tareas colaborativas ob-
tienen mejoras en el aprendizaje profundo y reflexión, conciencia de lo que
han aprendido o necesitan aprender, comprensión del aprendizaje por si mis-
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mo superiores a los del salón de clases ordinario. También obtienen mejores
puntuaciones en pruebas estandarizados de lectura, lenguaje y vocabulario
(Scardamalia y Bereiter, 1994).

El conocimiento individual sobre la temática de los miembros del grupo
se relaciona con la distribución del conocimiento influye en la discusión y en
el logro del equipo de trabajo. Stasser y Titus (1987) encontraron que los
miembros de los equipos de estudiantes participan mas con información que
es conocida por muchos de ellos que cuando la información era conocida por
solo algunos.

El estudio de caso en redes de trabajo asincrónico puede mejorar la
reflexión en un tópico y la calidad de la toma de decisiones de los participan-
tes (Rice, 1984). Este sistema puede incrementar la profundidad de la infor-
mación, la objetividad de la evaluación, la estimulación cognitiva y aprendiza-
je, decrementar la fragmentación, bloqueo, sobrecarga de información y
ansiedad por la evaluación en los estudiantes (Nunamaker et. al., 1991). A
pesar de que los estudiantes de equipos implicados con estudios de casos
producen mejores soluciones han reportado menos satisfacción durante la
interacción que estudiantes que trabajan solos (Benbunan-Fich y Hiltz, 1999).

Hallazgos de Mäkitalo et. al. (2004) sugieren que los participantes que
se involucran en un nivel profundo de interacciones también muestran acti-
tudes mas positivas para responder a preguntas. Los estudiantes aprenden
afectivamente en grupos que se alientan unos a otros para hacer preguntas,
explicar y justificar sus opiniones, para articular su razonamiento y elaborar y
reflexionar sobre su conocimiento (Brown y Palincsar, 1989).

La externalización de los procesos de pensamiento, la comparación de
perspectivas alternativas y la facilitación social mejoran el aprendizaje, la
autoestima y generan actitudes mas positivas hacia la experiencia de apren-
dizaje (Salomon y Globerson, 1989).

Los estudiantes han reportado que la informalidad facilita la discusión
e interacción, que la distribución de la responsabilidad redujo la ansiedad
asociada a la solución de problemas y el humor jugo un importante papel en
la reducción de la ansiedad (Gokhale, 1995).

Se logra mas aprendizaje colaborativo cuando los estudiantes propor-
cionan elaboradas explicaciones a otros (Web, 1995). Igualmente, los estu-
diantes que reciben explicaciones de un compañero mejoran en su aprendi-
zaje (Chi et. al., 1989). Además, aproximadamente el 80% de la autocrítica
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(reflexión) ocurre en el aprendizaje colaborativo, y el 20% cuando los estu-
diantes aprendían solos (Miyake, 1986).....

El aprendizaje colaborativo depende de procesos que tienen que ver
con la obtención de conocimiento entre los integrantes de un equipo, las
relaciones sociales, el desarrollo de la confianza y pertenencia y la construc-
ción de un sentido de comunidad en línea. Estos procesos están más relacio-
nados con una estructura afectiva de la comunidad de aprendizaje que con la
tarea en un sentido estricto (Kreijns, Kirschner y Jochems, 2003).

El tiempo invertido en las tareas es otro factor que influye en el aprendi-
zaje colaborativo. Harapniuk, Montgomerie y Torgerson (1998) calcularon
que la interacción con estudiantes de conferencias por computadoras en un
curso de 13 semanas tomo un promedio de 7.5 horas por semana. Esto es, la
implementación de una discusión efectiva necesita tiempo de los instructo-
res. Estudiantes que participaron en un estudio de Gokhale (1995) mencio-
naron que invirtieron mucho tiempo explicando el material a otros miembros
del grupo.

Los estudiantes necesitan discutir las estrategias para la solución de un
problema en grupos de compañeros que aconsejan, motivan, crítican, compi-
ten para un mejor entendimiento del tema de la materia (Kumar, 1996). Por
tanto, se requiere un tiempo significativo en la planeación de las tareas por-
que los estudiantes pueden requerir más tiempo para hacer comentarios pro-
ductivos cuando crítican las ideas de los otros que cuando los estudiantes
simplemente hacen comentarios genéricos de los comentarios seminales
(Clark et. al., 2004).

Algunos investigadores argumentan que los procesos colaborativos han
sido sobre enfatizados y generalizados. Rourke y Anderson (2002) encontra-
ron que la mayoría de los mensajes en las discusiones son para comparar y
distribuir información y pocos mensajes son para la construcción de nuevo
conocimiento, análisis crítico de las ideas de los compañeros o de negocia-
ción de significado que son procesos fundamentales del pensamiento de or-
den superior.

Gokhale (1995) encontró que métodos de instrucción de aprendizaje
individual y aprendizaje colaborativo fueron igualmente efectivos para obte-
ner conocimiento factual. Sin embargo, el aprendizaje colaborativo mejoró la
habilidad de solución de problemas y pensamiento crítico porque ofreció a los
estudiantes la oportunidad de analizar, sintetizar y evaluar ideas cooperativa-
mente.
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Garrison et. al. (2000), después de observar las discusiones en línea
concluye que hay poca evidencia de actividad cognitiva de alto nivel. Su diag-
nóstico fue que frecuentemente las metas de las actividades no conducen a
un avance en el cuestionamiento y argumentación y que hay deficiencias en
la guía y moldeamiento de la discusión hacia actividades de alto nivel cogni-
tivo (Rourke y Anderson, 2002).

Se han identificado 3 roles de responsabilidades que agregados a la dis-
cusión en línea la pueden convertir en un valioso componente del aprendizaje
del estudiante: diseño instruccional y organización, facilitación del discurso e
instrucción directa. Son referidos colectivamente como la presencia del maes-
tro (Rourke y Anderson, 2002). Estos roles se presentan en la siguiente tabla.

Tabla 1
Roles y responsabilidades de la presencia del maestro

Rourke y Anderson (2002)

Roles Responsabilidades

Diseño instruccional — Currículo

y organizacional — Diseño de métodos

— Establecimiento de parámetros temporales

— Utilización efectiva de los medios

— Selección de tópicos del curso que son adecuados para la discusión

— Implementación de una estrategia específica para la discusión

— Establecimiento de las expectativas de participación

Facilitación del — Alentar a los participantes a la discusión

discurso — Identificación de áreas de acuerdo y desacuerdo

— Reconocer o reforzar las contribuciones del estudiante

— Búsqueda de un consenso/entendimiento

— Establecimiento de un clima que apoye el aprendizaje

— Evaluación de la eficacia en los procesos

Instrucción directa — Presentación del contenido

— Focalizar la discusión en problemas específicos

— Resumir la discusión

— Confirmación del entendimiento a través de la evaluación y

retroalimentación explicativa

— Diagnóstico de concepciones erróneas y evaluar y

dar retroalimentación

— Proporcionar conocimiento de diversas fuentes

— Estas responsabilidades son tareas complejas y consumen tiempo

Una de las características que distingue de la enseñanza «tradicional»
donde el maestro transfiere el conocimiento del aprendizaje colaborativo es
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que el maestro es solo una de las fuentes de conocimiento, su rol es destacar
los beneficios de aprender juntos y enfatiza el rol de la interacción y discurso
en situaciones de aprendizaje (Harasim, Calvert y Groeneboer, 1997).

En la colaboración, el aprendizaje depende grandemente de la oportu-
nidad de los estudiantes para discutir, argumentar, presentar sus puntos de
vista y analizar los de los toros. A través de la retroalimentación y discusión
los estudiantes tienen la oportunidad de lograr entendimiento y mejorar sus
propuestas de solución para las tareas a realizar.

Los equipos con habilidades sociales de fundamentación establecen y
mantienen un entendimiento compartido de significados (Teasley y Roschelle,
1993). En ellos, los estudiantes se turnan para cuestionar, clarificar y refor-
zar los comentarios de sus pares para asegurar el entendimiento de la inter-
pretación del equipo del problema y las soluciones propuestas. La habilidad
para tomar la perspectiva del otro, inferir lo que la otra persona sabe y adap-
tarse al contenido del mensaje del interlocutor son necesarias para el éxito en
el entendimiento mutuo y del aprendizaje colaborativo (Clark, 1996).

El contexto presentado anteriormente evidencia que en las situaciones
a resolver en el aprendizaje colaborativo donde interactúan dos o más sujetos
para construir su aprendizaje a través de discusiones (Scardemalia y Breiter,
1994) se entrelazan tópicos divergentes y patrones de participación desigua-
les (Guzdial y Turns, 2000; Lipponen et. al., 2001). En consecuencia, es crucial
la capacidad de discutir.

El proceso de acuerdo-desacuerdo implicado en una discusión para el
logro de una tarea colaborativa en que participan varias personas con diferen-
tes perspectivas involucra necesariamente aspectos emocionales. En este sen-
tido, Gilbert (1994, 1995a), plantea que las personas no siguen pautas lógicas
y formales en la argumentación en una discusión.

En la teoría tradicional de la argumentación la persona decide racional
y lógicamente rechazando decisiones y opiniones personales a favor de una
fuerte evidencia (Pfau et. al., 1987). Sin embargo, la discusión puede ser
guiada por aspectos emocionales. La argumentación emocional es una ma-
triz de creencias, actitudes, emociones, valores e historias personales de los
participantes conectadas a una discusión (Gilbert, 1995b).

En la enseñanza formal en aula, en las clases tradicionales orientadas a
lectura no enseñan a los estudiantes las habilidades sociales necesarias para
interactuar y discutir efectivamente en equipos (Johnson,  Johnson y Holubec,
1990) por lo que es necesario enseñarlas.
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A pesar de la presencia constante de conceptos de actitud y emoción en
el discurso e investigaciones de los investigadores del campo del aprendizaje
colaborativo y de que se desataca su influencia en procesos de interacción,
argumentación, creación de fundamentos, indagación y discusión han recibi-
do poca atención. Por tanto, las relaciones entre aspectos emocionales y cog-
nitivos en el aprendizaje colaborativo son un área por desarrollar, particular-
mente en nuestro país.

Investigación en México

El cuerpo académico en psicología educativa de la Facultad de Psicología de
la Universidad Autónoma de Nuevo León inició en el 2003 una serie de estu-
dios para conocer las relaciones entre argumentación, emociones y aprendi-
zaje significativo en tareas colaborativas en foros de discusión virtuales. Estos
estudios se pueden considerar interdisciplinares ya que en ellos confluyen la
psicología cognitiva, aprendizaje colaborativo mediado por computadoras y
argumentación.

En el 2004 se recibe el apoyo para este tipo de estudios del cuerpo aca-
démico en estudios de aprendizaje del Centro Universitario de la Costa de la
Universidad de Guadalajara, lo que ha permitido ampliar las modalidades
foros de discusión y características de población participante. Las poblacio-
nes participantes han sido principalmente estudiantes de maestría que vo-
luntariamente han aceptado ser parte de estos estudios.

En términos generales, se ha encontrado que el estilo emocional positi-
vo o negativo de las personas influye la tasa de participación en los foros de
discusión. El estilo emocional positivo se ha relacionado con mayor tasa de
participación. Los resultados también han mostrado una mayor frecuencia
en participación, se relacionan con elaboraciones mas profundas de los estu-
diantes y que probablemente estén asociadas a un aprendizaje significativo.

Un hallazgo relevante, es que la argumentación de los participantes en
los foros de discusión electrónica es predominantemente emocional, es decir,
esta compuesta de opiniones, creencias, sentimientos, sin muchos datos em-
píricos que avalen sus argumentos. La cantidad de información derivada di-
rectamente de investigaciones es reducida. De esta forma, la discusión pro-
ducto de la argumentación entremezcla factores emocionales y cognitivos.
Otros resultados interesantes que se han detectado son: aunque la argumen-



 MA. CONCEPCIÓN RODRÍGUEZ / ERNESTO LÓPEZ / VÍCTOR MANUEL PADILLA30

tación es emocional, tiene una estructura y secuencia lógica y que la argu-
mentación compuesta por datos y hechos no siempre es estructurada y lógi-
ca. A este momento, los resultados de los estudios permiten sugerir que la
emoción y la cognición son inseparables.
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Resumen

Un estudio en ciencia cognitiva fue llevado a cabo para implementar una red

neural capaz de reconocer estilos de aprendizaje. El propósito de este sistema

neuro-computacional es el permitir diagnósticos automáticos sobre estilos de

aprendizaje que sean usables en plataformas virtuales de aprendizaje o en sis-

temas de instrucción guiados por computadora que tengan como finalidad el

adaptar la enseñanza de una temática a una forma de procesamiento cogniti-

vo. La red neural de propagación hacia atrás (175 neuronas, la intermedia con

89 y la tercera con 175) usada en este estudio converge en una solución única

de reconocimiento de estilos de aprendizaje. Esta solución esta basada en la

aplicación de 8 inventarios de estilos cognitivos y de aprendizaje a 67 estudian-

tes y profesionistas de la Facultad de Psicología de la UANL. Se encontró que la

red puede predecir los índices de estilos con un error de .003 y que esta catego-

rización de estilos no pertenece al tipo de problemas no polinomiales (NP). Se

analiza como el sistema que se presenta puede ser usado en contextos de apren-

dizaje significativo.
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Introducción

Los métodos cognitivos de aprendizaje actuales enfatizan la enseñanza cen-
trada en el estudiante. El uso de tecnología educativa para este propósito ha
incluido desde sistemas computacionales de instrucción automática, siste-
mas expertos y sistemas inteligentes de enseñanza hasta el uso de platafor-
mas virtuales de aprendizaje en Internet desde un enfoque construccionista.
En el momento avances en el área de la ciencia computacional, en específico,
la creación de paracomputadoras, transputadores y sistemas neurocompu-
tacionales permiten considerar nuevas perspectivas de solución a los obstá-
culos de enseñanza computarizada usando modelos Von Newman (cuarta
generación). Por ejemplo, la escalabilidad de modelos de enseñanza «jugue-
te» a números masivos de usuarios en tiempo real así como problemas del
área de la inteligencia artificial heredados en los sistemas inteligentes de ins-
trucción computarizada pueden ser reconsiderados y atacados por sistemas
de procesamiento de información paralela. En el presente artículo, se mues-
tra una posible línea de investigación en esta dirección, mostrando como sis-
temas neurocomputacionales pueden ser implementados para liberar a los
sistemas de instrucción automática de problemas de reconocimiento del per-
fil de aprendizaje de un usuario de un sistema de instrucción. Este problema
radica en que las baterías existentes que clasifican a un estudiante dentro de
una categoría de procesamiento humano de información son contradictorias,
redundantes y en ocasiones incongruentes. Aquí, una solución única al reco-
nocimiento del perfil de aprendizaje esta en demanda, no solo por el hecho
de evitar un mal diagnóstico, sino por que una instrucción dinámica que
adapte los accesos a información durante la instrucción de acuerdo a las
tendencias y preferencias de aprendizaje debe ser sensible al cambio de uso
de un estilo primario de aprendizaje por un estilo alternativo secundario o de
mayor orden.

Los estilos cognitivos y de aprendizaje

Hablar de las características y del rol del estudiante necesariamente nos lleva
a la cuestión de las diferencias individuales y a hablar de los estilos cognitivos
y de aprendizaje. Una cuestión que ha interesado a los investigadores es la
relación entre los estilos cognitivos y de aprendizaje de los estudiantes con el
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desempeño en los cursos en línea. La pregunta que se hacen los investigado-
res es: ¿Existen diferencias en los estilos cognitivos y de aprendizaje entre los
estudiantes que se matriculan en un curso a distancia y sus contrapartes de
los cursos tradicionales? La pregunta, no importa en que forma se conteste,
contiene información estratégica para cualquier interesado en el éxito acadé-
mico. Si no existen diferencias en los estilos de aprendizaje, entonces los
profesores pueden transferir las mismas actividades de enseñanza aprendiza-
je que han usado con éxito en el salón de clases, a las situaciones de educa-
ción a distancia y esperar obtener los mismos resultados. Pero si existen dife-
rencias entre los estilos de aprendizaje entre los grupos de estudiantes, entonces
debemos usar la información de los estilos de aprendizaje como una ayuda
para planear, preparar y presentar los materiales y actividades de la educa-
ción a distancia. Esta última opción es la que ha venido ganando terreno.
Actualmente existe la tendencia de medir los estilos de aprendizaje y en fun-
ción de estos, retroalimentar al estudiante acerca de las posibilidades de éxito
que tiene en este tipo de cursos o bien crear módulos con soportes especiales
para cierto tipo de estilos.

Al revisar la literatura sobre los estilos de aprendizaje, tratando de ras-
trear sus inicios, encontramos que algunos autores sugieren su origen en la
psicología cognitiva, aunque pueden rastrearse antecedentes en la literatura
Clásica Griega, (Vernon, 1973). Martinsen (1994) hace referencia a que la
concepción de James (1890), sobre las diferencias individuales contribuyó a
la creación del constructo de estilos. Rayner y Riding (1997) señalan a Barlett
(1932) como un precursor de investigaciones sobre diferencias individuales
en cognición. Por último Grigerenko y Sternberg (1995) le atribuyen a Allport
(1937), la creación del constructo ‘estilo’ asociado con la cognición cuando
desarrolló la idea de ‘estilos de vida’.

Dunn y Dunn (1992) se refieren al estilo de aprendizaje como «la forma
en la cual cada persona absorbe y retiene información y/o habilidades». El
estilo se refiere a la forma en la cual cada individuo colecciona, organiza y
transforma la información. Entre otras cosas el estilo influencia las áreas en
que las personas aprenden mejor, el tipo de temas que quieren aprender y
cómo se enfrentan a la situación de aprendizaje.

Para Kolb (1984) las personas tienden a exhibir diferentes estilos de
aprendizaje basados en hábitos de aprendizaje desarrollados durante su ciclo
de vida. Estos estilos se manifiestan como preferencias por ciertas formas
específicas de actividades de aprendizaje.



ERNESTO LÓPEZ / VÍCTOR MANUEL PADILLA38

El estilo de aprendizaje es la forma en que la persona se concentra,
procesa, internaliza y recuerda información o habilidades académicas nue-
vas. Los estilos varían con la edad, nivel de éxito, cultura, preferencia por
procesamiento global o analítico y género. Un estilo de aprendizaje según
López (2001) implica que el ser humano haga uso de las facultades cognitivas
pero no necesariamente un estilo cognitivo implica un estilo de aprendizaje,
ni tampoco estrategia de aprendizaje y estilo de aprendizaje es lo mismo, se-
ñala a las primeras, fuera de los estilos ya que son usadas como herramientas
por los humanos para el aprendizaje no como formas de estilo de aprendizaje.
El estilo cognitivo hace relación a tendencias mientras que el estilo de apren-
dizaje a preferencias.

De acuerdo con Dunn, Beaudry y Klavas (1989), existen cuatro dimen-
siones para el estudio de los estilos de aprendizaje: (a) Cognitiva; (b) Afecti-
va; (c) Fisiológica; y (d) Psicológica. La primera se refiere al estilo cognitivo
de aprendizaje, el cual tiene que ver con los hábitos de procesamiento de
información y representan la forma típica en que el sujeto percibe, piensa,
soluciona problemas, recuerda y se relaciona con otros. La segunda dimen-
sión es el estilo afectivo del aprendizaje, el cual involucra aspectos de perso-
nalidad como la ansiedad, frustración, atención, emoción, motivación, in-
centivo, curiosidad y fastidio. La tercera dimensión es el estilo de aprendizaje
fisiológico, el cual describe características de aprendizaje relacionadas con
conductas del cuerpo humano, son modos de respuesta basados en cuestio-
nes biológicas relacionados con diferencias sexuales, nutrición y salud per-
sonal, así como reacciones al medio ambiente físico. Este estilo está relacio-
nado con cual es el sentido que más utilizamos para aprender (audición,
visión, o movimiento). La última dimensión es el estilo de aprendizaje psico-
lógico, el cual ve como la fuerza interna e individualidad afecta el aprendizaje
del individuo.

Sadler-Smith (1997) también hace una categorización de la forma en
que se estudian los estilos de aprendizaje y los autores que se ubican en cada
categoría: Elementos cognitivos de la personalidad (Witkin, Moore,
Goodenough y Cox, 1977; Riding, 1991); Procesamiento de la información
(Kolb, 1984; Honey y Mumford, 1992); Aproximaciones al estudio (Entwistle
y Tait, 1994); Preferencias instruccionales (Riechmann y Grasha, 1974).

Los elementos cognitivos se refieren a la preferencia por la independen-
cia o dependencia de campo. El procesamiento de la información esta rela-
cionado con el modelo de Kolb (1984) del ciclo de aprendizaje experiencial y
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sus estilos de aprendizaje asociados (convergente, divergente, acomodador y
asimilador) o los estilos activo, reflexivo, teórico y pragmático sugeridos por
Honey y Mumford (1992). Las aproximaciones al estudio tratan el estilo de
aprendizaje como funciones y procesos que se pueden ubicar en un punto
intermedio entre las preferencias cognitivas e instruccionales y por último las
preferencias instruccionales las cuales son evaluadas por inventarios como el
de Riechmann y Grasha (1974) que mide tres dimensiones bipolares (depen-
diente vs independiente, participativo vs no participativo, y colaborativo vs
competitivo).

Existe actualmente una diversidad de elementos considerados como
pruebas de los estilos de aprendizaje que utilizan modelos bipolares, aunque
autores como Murray-Harvey (1994) sugieren modelos multidimensionales
de los estilos de aprendizaje para acomodar todos los factores considerados
en una forma holística.

Autores como Bokoros, Michael, Golsdtein y Marc (1992) han realizado
análisis comparativos de distintos instrumentos de medición de estilos de
aprendizaje como el indicador de tipos de Myers-Briggs (MBTI), el delineador
de estilos de Gregorc (GSD), el indicador de estilo de decisión (DSI), el inven-
tario de estilo de aprendizaje de Kolb (LSI) y el estilo de vida (LFS). Ellos
concluyen que los cinco instrumentos convergen en tres dimensiones bipolares
introversión/extroversión, sensación/intuición y pensamiento/sentimiento. Lo
anterior los lleva a proponer la simplificación de los instrumentos y a que las
investigaciones deben de centrarse en examinar las características en común
entre las medidas psicológicas y sus implicaciones para los procesos psicológi-
cos subyacentes, en lugar de continuar con la proliferación de instrumentos
de limitada aplicación.

Si en realidad pensamos en proponer un sistema automático de educa-
ción a distancia utilizando Internet es necesario comprender que hay dos pro-
blemas a resolver cuando se habla de una enseñanza centrada en el estudian-
te. El primero es encontrar un sistema de diagnóstico que sobrepase las
limitaciones de usar evaluaciones de estilos de aprendizaje y cognitivos de
manera individual, ya que la mayoría de los inventarios utilizados para medir
los estilos, se traslapan o dejan de lado lo que otros miden. Crear un sistema de
diagnóstico de este tipo no implica desechar lo que ya se tiene y elaborar uno
nuevo. Más bien se trata de implementar uno que aproveche el poder de clasi-
ficación que cada inventario ofrece. Un sistema de este tipo debe de ser diná-
mico y capaz de aprender las virtudes de uno y otros. Clasificadores de este
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tipo son encontrados por excelencia en sistemas de procesamiento paralelo
conexionistas (paracomputadores, transputadores y redes neurales). Las re-
des neurales en particular son sistemas expertos que se han destacado en su
poder de clasificación de perfiles psicológicos o de diagnóstico de enfermedad
en comparación a otros sistemas conexionistas y con respecto al uso de inven-
tarios tradicionales. Por otra parte existen trabajos que apoyan una ligera su-
perioridad de las redes neurales sobre las técnicas estadísticas en cuanto a su
capacidad de predecir y clasificar (Garson, 1991; Huang y Lippman, 1987;
White, 1994).

Desde el punto de vista de la estadística multivariada, el proceso de
reducción de datos y extracción de componentes para la clasificación ha
mostrado que las redes neurales son una excelente herramienta estadística
para estos propósitos (Hair, Anderson, Tatham y Black, 1998). La utilización
de la tecnología computacional para crear una red neural que clasifique los
estilos, facilitaría la tarea de aplicar varios inventarios ya que estos se reduci-
rían, si se pudiera encontrar un modelo de red neural que aprendiera a partir
de las aplicaciones previas y pudiera predecir una gran cantidad de estilos a
partir de unos cuantos inventarios. Sin embargo no existe en la actualidad un
estudio sobre la viabilidad de un proyecto de dicha magnitud.

Por otra parte aún y cuando se demostrara que un sistema diagnostica-
dor conexionista dinámico de estilos pudiera ser implementado, existe un
segundo problema denominado escalabilidad. Aquí habría que determinar si
dicho sistema sería escalable al uso masivo de índices de clasificación y de
casos de clasificación. Este tipo de problemas pertenece al ámbito de los pro-
blemas teóricos computacionales de clasificar un sistema como Polinomial o
No Polinomial (NP). Esto es de relevancia porque sistemas que trabajan muy
bien cuando la información a manejar es limitada, se comportan en forma
ineficiente y costosa al incrementarse la demanda computacional del sistema.

A continuación se desglosa evidencia empírica de que ambos problemas
mencionados son aproximables en el ámbito de los estilos de aprendizaje.

Método

En el caso de los estilos cognitivos y de aprendizaje, una red neural puede ser
entrenada creando vectores de entrada con los índices de clasificación de los
estilos provenientes de una gran variedad de instrumentos al respecto, con el
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propósito de que dicha red se vuelva una experta en reconocer y asociar pa-
trones de estilo de procesamiento de una gran variedad de individuos con la
finalidad de que basándose en dicha experiencia pueda clasificar con mayor
éxito el estilo correspondiente a un individuo, con el consiguiente ahorro
posterior de que en la etapa de prueba de identificación de estilo solo bastará
con presentar algunos de los índice utilizados para que de una solución co-
rrecta. Lo anterior tiene la ventaja de que un individuo que usa una platafor-
ma en línea solo tendría que contestar algunas cuantas preguntas para que la
red neural pueda clasificar su estilo cognitivo y de aprendizaje con alto grado
de exactitud.

Las figuras 1 y 2 muestran la arquitectura de dicha red.

Figura 1

Red neural utilizada en el estudio para clasificar estilos de aprendizaje. La figura muestra abajo a la

izquierda el sistema de entrada (binario), arriba a la izquierda la capa intermedia, arriba a la derecha

la capa de salida y abajo a la derecha la capa de comparación entre lo deseado y lo que se obtiene. El

error se retropropaga hacia atrás para ajustar los pesos de asociación entre capas a través de un

algoritmo de aprendizaje MOM (minimización de errores al cuadrado).
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Participantes

Para la construcción de la red neural participaron 67 estudiantes de la Facul-
tad de Psicología de la UANL a los que se les aplicaron cinco inventarios de
estilos cognitivos y de aprendizaje. La población se constituyó de un 50% de
estudiantes de maestría, un 30% de licenciatura y un 20% de doctorado. El
55% fueron mujeres y el 45% hombres.

Instrumentos

Para construir la red neural se utilizó el software Neurosolution 4 (red neu-
ral gráfica) que permite utilizar un categorizador para extraer los factores de
los estilos cognitivos y de aprendizaje y predecir con distintos márgenes de
error. Para medir los estilos cognitivos y de aprendizaje se utilizaron los inven-
tarios de:

Figura 2

Segunda red neural utilizada en el estudio para clasificar estilos de aprendizaje. La figura muestra

abajo a la izquierda el sistema de entrada (numérico), arriba a la izquierda la capa intermedia, arriba

a la derecha la capa de salida y abajo a la derecha la capa de comparación entre lo deseado y lo que

se obtiene. El error se retropropaga hacia atrás para ajustar los pesos de asociación entre capas a

través de un algoritmo de aprendizaje MOM (minimización de errores al cuadrado).
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— Gregorc. El delineador de estilos de Gregorc consta de 15 preguntas
con cuatro incisos cada una, mide los estilos concreto secuencial,
abstracto secuencial, abstracto al azar y concreto al azar.

— Kolb LSI: Utiliza 48 preguntas que se califican del 4 al 1 en función
de que tanto se asemejan a como es uno y mide los estilos acomoda-
dor, divergente, asimilador y convergente.

— Felder ILS. Instrumento con 44 preguntas con dos opciones de res-
puesta, mide los estilos activo/reflexivo, sensitivo/intuitivo, visual/ver-
bal y secuencial/global.

— Grasha. Utiliza 60 preguntas con dos opciones de respuesta, mide los
estilos independiente/apático, colaborador/dependiente y competiti-
vo/participativo.

— Keirsey. Utiliza 70 preguntas con dos opciones de respuesta, mide los
estilos extrovertido/introvertido, intuitivo/sensitivo, pensamiento/sen-
timiento y juicio/percepción y proporciona un subtipo entre abstrac-
tos y concretos.

Las áreas y aspectos que miden los instrumentos anteriores se pueden
observar en la siguiente matriz:

Autor Teoría Inventario Procesamiento Percepción Personalidad Factores

cognitivo sociales

Gregorc Preferencias Style X

de aprendizaje delineator

Kolb Estilos Learning styles X X

de aprendizaje inventory

Felder Estilos Index of X X

de aprendizaje learning styles

Grasha Estilos GRSLSS X X

de interacción

Keirsey Temperamentos Character X X X X

sorter

Procedimiento

Para construir la red neural, se estableció una etapa de aprendizaje de estilos
y una etapa de prueba de reconocimiento de estilos. En la primera etapa se
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aplicaron los cinco inventarios a los participantes, para obtener los índices de
los diferentes estilos. Luego se procedió a codificar los resultados de los in-
ventarios en un vector por sujeto. Dicho vector tenía incluida la información
del estilo del participante en las diferentes pruebas. Esto es, existió un vector
de cinco índices de estilo (uno por cada inventario).

Se crearon dos redes neurales, una alimentada con los valores binarios
de todos los puntajes obtenidos de los inventarios, incluyendo los estilos prin-
cipales y una segunda red alimentada solo con los valores numéricos de los
estilos principales. Por su parte la primer red neural se implementó de la
siguiente forma: Se construyó un sistema de tres capas de procesamiento, la
primera capa se constituyó de 175 elementos, la capa intermedia de 89 ele-
mentos y la tercer capa de 175 elementos, la información se propagó de la
entrada a la salida y retro propagó un error de aprendizaje hacia atrás con el
propósito de lograr modificación sináptica que permitiera a la red converger
en una solución ideal para el reconocimiento de estilos. La forma en como la
red produce el error de reconocimiento se da a través de un comparador de la
respuesta que da la red ante un estímulo contra una respuesta deseada. La
regla de aprendizaje utilizada en la modificación sináptica fue a través de las
constantes de aprendizaje de gradientes descendientes para minimizar error
(NeuroDimensions, 2003). Para la construcción de la segunda red neural, se
utilizó el mismo procedimiento empleado en la primera red, pero con dife-
rencias en la cantidad de elementos, los cuales se relucieron a seis en las tres
capas.

Una vez entrenadas las redes se procedió a una etapa de prueba en la
que se presentaron los estímulos para observar si las redes eran capaces de
reconocer los estímulos aprendidos.

Para evaluar si la red es escalable se procedió a presentar tres grupos de
estímulos en cantidad creciente y registrar el error de reconocimiento según
el incremento de estímulos. Lo anterior para determinar si no es un (Toy
problem) es decir que solo funciona con cantidades pequeñas de demanda
computacional.

Resultados

La figura 3 muestra como la tasa de error de reconocimiento de la primera
red, después de 2000 presentaciones del grupo de estímulos paso de 0.16 a
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0.0035 lo cual indica que al menos para cinco inventarios de estilos, la red
neural converge en una solución de reconocimiento de los índices de estilos
y de todos los puntajes representados en cada vector de estímulo.

Figura 3
Error de reconocimiento de la primer red en la etapa de aprendizaje

sobre los índices de estilos de aprendizaje de los estudiantes
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La figura 4 muestra los resultados producidos por la segunda red des-
pués de 1 000 ensayos con estímulos numéricos (no codificados a binario) de
seis categorías principales de estilos, la red produce una tasa de error de
0.0014 al converger a una solución. Se observa que el problema de reconoci-
miento también converge a una solución.

La tabla 1 muestra las diferencias en error entre los estilos predichos
por la segunda red y los que realmente obtuvieron los sujetos. Aquí es impor-
tante mencionar que la arquitectura de la red requiere una mayor cantidad
de casos para mejorar el nivel de exactitud de la predicción.

La figura 5 muestra el comportamiento de las redes neurales después
del análisis de escalamiento cuando se entrenaron con un tercio, dos tercios
y la totalidad de los estímulos. Se observa un incremento polinomial del error
en el caso de la primera y un mantenimiento en el caso de la segunda.

Out Des Out Des Out Des Out Des Out Des Out Des

KE KE T1 T1 TF TF TG TG TK TK TGA TGA

6 6 3 3 4 5 7 7 1 2 2 2

10 9 2 2 14 13 3 3 2 2 5 5

6 5 3 4 17 17 2 2 1 1 2 2

6 6 3 3 15 14 5 5 3 3 5 5

3 3 2 2 10 10 5 5 3 3 2 2

6 6 3 3 2 2 3 3 3 3 2 2

2 2 1 1 20 20 4 5 1 1 2 2

10 11 3 3 16 17 4 3 4 4 5 5

6 6 3 3 14 14 3 3 4 4 5 5

6 6 3 3 2 2 2 2 4 4 6 6

5 5 3 4 2 2 7 6 1 1 3 3

3 3 2 2 13 12 3 3 1 1 5 5

Tabla 1
Resultados de la segunda red entre la predicción y lo real para

diferentes pruebas de estilos de aprendizaje

*Out= predicho; Des= deseado; KE= Tipos de Keirsey; T1= Subclasificación Keirsey;

TF= Tipos de Felder; TG= Tipos Gregorc; TK= Tipos Kolb; TGA= Tipos Grasha.
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Discusión y conclusiones

Los resultados obtenidos por los dos tipos de redes permiten concluir que los
inventarios utilizados en este estudio para medir los estilos poseen caracte-
rísticas en común que pueden ser relacionadas, categorizadas y predichas
por una red neuronal con márgenes de error del orden de 0.003 o 0.001
según el tipo de arquitectura utilizado. También es importante señalar que se
puede reducir el nivel de error al incrementar la cantidad de neuronas en la
capa intermedia. Lo anterior fue lo que se implementó en la segunda red. Si

Figura 5
Error de reconocimiento de las dos redes cuando se entrenan

con un tercio, dos tercios y el total de casos
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se realiza la misma operación en la primera red se reduce el error a 0.001 a
pesar de que la información que se introduce es diferente y superior en nú-
mero a la de la segunda red.

El incremento polinomial del error en el caso de la primera y un mante-
nimiento en el caso de la segunda significa una demanda lineal de recursos
computacional de poco costo. Esto es, se evita un comportamiento exponencial
y coloca el problema de reconocer estilos de aprendizaje fuera de la categoría
NP. Lo anterior implica que un sistema clasificador de estilos utilizando una
red neural podrá ser eficiente sin importar la cantidad de sujetos a los que se
requiera predecir su estilo.

Estos resultados son de relevancia y utilidad práctica dentro del área de
la educación a distancia asistida por plataformas de Internet. En específico
este tipo de redes neurales permiten pensar en la posibilidad de implementar
un sistema de enseñanza virtual en función del estilo cognitivo y de aprendi-
zaje del usuario. Por ejemplo el sistema de enseñanza reconoce primero el
estilo del estudiante y esto a su vez permite modificar un diseño instruccional
centrado en el alumno, facilitando su aprendizaje. Mientras más estudiantes
se utilicen en la etapa de entrenamiento de la red, esta será mejor para clasi-
ficarlos y predecir su estilo. El secreto esta en tener una cantidad masiva de
ejemplares particulares de estilos en la etapa de aprendizaje a nivel nacional
e intercultural. El objetivo de esto sería que la red convergiera a un patrón de
generalización a muestras masivas.

Actualmente el sistema está en su fase de desarrollo y se planea realizar
una aplicación de inventarios más extensa para mejorar sus capacidades
predictivas. Así mismo se están realizando estudios de cómo el aprendizaje
significativo medido en forma cognitiva se relaciona con los estilos cognitivos
y de aprendizaje. A este respecto se sugiere que antes de tener una conclu-
sión definitiva sobre la forma que se relaciona un estilo al aprendizaje signifi-
cativo, es esencial determinar si existe un patrón de estilo general que se
derive del uso de diferentes inventarios y modelos de estilos. De esta forma el
uso de una red neural se vuelve central ya que aprenden por variedad de
estilos y cantidad de ejemplares, mientras mayor sea el número de ambos, la
pregunta de si existe un esquema general de estilo cognitivo podrá ser con-
testada. En específico se puede ver si la inclusión de nuevos inventarios de
estilos incrementan o deterioran el rendimiento predictivo de la red. Se asu-
me que la inclusión de un nuevo inventario evita dramáticamente que la red
converja a una solución (error mínimo) entonces dicho inventario es incom-
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patible con la variabilidad reportada por los otros inventarios. En otras pala-
bras no es compatible con un esquema general promovido por el resto de los
autores considerados.
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Resumen

La presente ponencia tiene como objetivo presentar un modelo que contribuya

al que profesor dentro del salón de clases pueda desarrollar estrategias de apren-

dizaje en el estudiante apoyándose con tecnología. La propuesta del modelo

incluye a todos los elementos que conforman el proceso de enseñanza aprendi-

zaje en las universidades, y parte de una concepción de la educación en el que

las tecnologías son estrategias fundamentales que realmente contribuyan al

aprendizaje y que sean aliadas del profesor y no sus enemigas.

Para que tal modelo funcione plantea una modificación de las estrategias

que el profesor realiza dentro del salón de clases y de una correcta planeación

que permita su incorporación a las actividades diarias del salón de clase de una

manera eficiente y efectiva.

Durante los últimos diez años la incorporación de habilidades tecnológicas
ha ido realizándose paulatinamente al currículo universitario. Cada vez más
las necesidades del manejo de la tecnología se hacen indispensables en el
proceso de enseñanza aprendizaje. Las instituciones han ido realizando cam-
bios en los modelos educativos, cambios en los usuarios, en la formación y
cambios en los escenarios donde ocurre el aprendizaje. Hace diez años las
necesidades de incorporación de las tecnologías de la información al currícu-

Modelo de desarrollo
de estrategias de aprendizaje

apoyadas con tecnología

Josefina Guzmán Acuña1

[51]
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lo universitario estaban centradas principalmente en el manejo y desarrollo
de las habilidades tecnológicas necesarias para el uso de los paquetes básicos
computacionales. La necesidad era clara, dado la reciente incorporación de
las computadoras a la vida productiva y económica de las sociedades, se re-
quería a un estudiante universitario, que una vez egresado, pudiera manejar
sin problema una computadora. De tal forma que se incorporaron a todos los
currículums universitarios las materias propias de la didáctica en el uso y
manejo de la computadora.

En una primera etapa estos contenidos han dado solución clara a la
necesidad existente. Sin embargo, a lo largo de los años, la computadora se
ha vuelto un elemento fundamental en la vida de todos los estudiantes. Aho-
ra se imparte computación en muchas escuelas desde los grados más peque-
ños de kinder, se ha incorporado como materia básica en las primarias y las
secundarias y preparatorias lo tienen ya en su plan de estudios. Algunas uni-
versidades han dado ya por entendido que los estudiantes universitarios ma-
nejan en uso de una computadora por lo menos en sus elementos básicos y
han eliminado esta materia del plan de estudios. Otras, la gran mayoría sigue
impartiendo esta materia como parte del plan de estudios, sin considerar que
esta necesidad puede ya estar cubierta.

La realidad es que cuando las universidades hablan de la incorporación
de las TIC al currículo universitario se refieren precisamente a la incorpora-
ción de los contenidos basados en el desarrollo de habilidades para su manejo.
Aun cuando esta necesidad es cada vez menos evidente. Las autoridades uni-
versitarias y los profesores no han visualizado que la etapa de la capacitación
ha sido ya casi superada y que ahora es necesario incorporar otras estrategias
en el uso y manejo de la tecnología. Se sigue pensando en la computadora
como el fin y no como el medio, por lo que la incorporación como herramien-
ta de aprendizaje se esta dando en forma muy lenta.

Los procesos de innovación respecto a la utilización de las TIC en la
docencia universitaria suelen partir, la mayoría de las veces, de las disponibi-
lidades y soluciones tecnológicas existentes. Las instituciones universitarias
han promovido algunas experiencias innovadoras en los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje apoyados en las TIC. Sin embargo, el énfasis debe hacerse
en la docencia, en los cambios de estrategias didácticas de los profesores cen-
tradas en desarrollar en los estudiantes habilidades de aprendizaje, en los
sistemas de comunicación y distribución de los materiales de aprendizaje, en
lugar de enfatizar la disponibilidad y las potencialidades de las tecnologías.
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Con base en la definición de González, [1] entendemos por «nuevas
tecnologías de la información» el conjunto de procesos y productos derivados
de las nuevas herramientas (hardware y software), soportes de la información
y canales de comunicación relacionados con el almacenamiento, procesa-
miento y transmisión digitalizados de la información.

Cabero [2] ha sintetizado las características más distintivas de las nue-
vas tecnologías en los siguientes rasgos: inmaterialidad, interactividad, ins-
tantaneidad, innovación, elevados parámetros de calidad de imagen y sonido,
digitalización, influencia más sobre los procesos que sobre los productos,
automatización, interconexión y diversidad.

Tanto en el ámbito educativo como en muchos otros aspectos de la so-
ciedad: la digitalización supone un cambio radical en el tratamiento de la
información. Permite su almacenamiento en grandes cantidades en objetos
de tamaño reducido o, lo que es más revolucionario, liberarla de los propios
objetos y de sus características materiales y hacerla residir en espacios no
topológicos (el ‘ciberespacio’ o la ‘infosfera’) como las redes informáticas, ac-
cesibles desde cualquier lugar del mundo en tiempo real.

También se reproduce sin merma de calidad de modo indefinido, en-
viarla instantáneamente a cualquier lugar de la tierra y manipularla en mo-
dos que nuestros antepasados ni siquiera soñaron. La digitalización de la in-
formación está cambiando el soporte primordial del saber y el conocimiento y
con ello cambiará nuestros hábitos y costumbres en relación al conocimiento
y la comunicación y, a la postre, nuestras formas de pensar.

Debido a lo anterior y la gran cantidad de información o pseudo infor-
mación, que se maneja ahora por el Internet nos lleva a formular la siguiente
pregunta.

¿Estamos mejor informados? La realidad es que no. Aunque el proble-
ma ya no es conseguir información, sino seleccionar la relevante entre la
inmensa cantidad que nos bombardea y evitar la saturación. «Si bien es cierto
el internet es una poderosa herramienta de transmisión y difusión  de infor-
mación, su uso correcto requiere la habilidad de la lectura que le permita por
un lado comprender, interpretar y reflexionar sobre el mismo». [3]

Es necesario además hacer una distinción entre información y conoci-
miento. «El conocimiento implica información interiorizada y adecuadamen-
te integrada en las estructuras cognitivas de un sujeto. Es algo personal e
intransferible: no podemos transmitir conocimientos, sólo información, que
puede (o no) ser convertida en conocimiento por el receptor, en función de
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diversos factores (los conocimientos previos del sujeto, la adecuación de la
información, su estructuración, etc.)». [4]

Las nuevas tecnologías deben de incorporarse a la formación como con-
tenidos a aprender o como destrezas a adquirir, utilizadas de modo creciente
como medio de comunicación al servicio de la formación, es decir, como en-
tornos a través de los cuales tendrán lugar procesos de enseñanza/aprendiza-
je. Como señala Martínez [5], «en los procesos de enseñanza/aprendizaje, como
prácticamente en la totalidad de los procesos de comunicación, pueden dar-
se diferentes situaciones espacio-temporales, tanto en la relación profesor-
alumno, como en relación a los contenidos». Las aulas virtuales, la educación
en línea, a través de redes informáticas, es una forma emergente de propor-
cionar conocimientos y habilidades a amplios sectores de la población.

No se trata de enseñar indicando en un listado lo que la tecnología
proporciona de beneficio al estudiante, si no el de relacionar los contenidos
con el manejo tecnológico a través de adecuadas estrategias de aprendizaje
que no incorporen exclusivamente el manejo de la tecnología, si no la utiliza-
ción de la herramienta para llegar a un conocimiento real.

Por todo lo anterior, se propone un modelo que permita incorporar la
tecnología a los procesos de enseñanza aprendizaje pero que al mismo tiempo
permitan desarrollar las habilidades básicas y fundamentales para el desarro-
llo intelectual del estudiante.

Figura 1
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De tal forma, que el nuevo rol del profesor en entornos ricos en infor-
mación es la de facilitador, la de guía y consejero sobre fuentes apropiadas de
información, la de creador de hábitos y destrezas en la búsqueda, selección y



55MODELO DE DESARROLLO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE APOYADAS CON TECNOLOGÍA

tratamiento de la información. En estos entornos, la experiencia, la meta-
información, los «trucos del oficio», etc. son más importantes que la propia
información, accesible por otros medios más eficientes. «es considerar a la
computadora como un recurso dentro de una relación dinámica con los otros
componentes del proceso de enseñanza. Pero, aun así, es obligante empezar
a considerar el tipo de estrategias, tanto de enseñanza como de aprendizaje,
que pueden desarrollarse aprovechando las características peculiares de este
recurso, así como la identificación del tipo de estructuras de conocimientos,
subyacen-tes a los contenidos de enseñanza que se benefician más de este
poderoso recurso. Indudablemente que memorizar una terminología no
amerita por igual el apoyo de la computadora como puede requerirlo el apren-
dizaje y práctica de conocimientos de tipo condicional (Si... entonces) y loca-
lizar información adaptada a necesidades individuales». [6]

Los roles del profesor, según María Elena Chan, [7] tendrán que transi-
tar de:

1. Informar vs. formar.
2. Trato homogéneo y despersonificante de los educandos vs. trato dife-

renciado, dirigido a sujetos.
3. Enseñar vs. hacer aprender.
4. Hablar vs. escuchar.
5. Controlar y calificar vs. evaluar y retroalimentar.
6. Esperar la devolución informativa como eco de la docencia vs. esperar

productos recreados, interpretaciones, información transformada (no
deformada) por parte de los estudiantes.

7. Compulsión por calificar y comprobar acreditación de saberes vs. la ne-
cesidad de impulsar la producción y la expresión de los educandos.

8. La autocomplacencia por ser necesitados vs. la satisfacción por acom-
pañar en el proceso de paulatina independencia de los educandos.

Los estudiantes, por su parte, deben adoptar un papel mucho más im-
portante en su formación, no sólo como meros receptores pasivos de lo gene-
rado por el profesor, sino como agentes activos en la búsqueda, selección,
procesamiento y asimilación de la información.

Es indispensable por lo tanto el desarrollo de estrategias de aprendizaje
del alumno, basado en aplicaciones de los enfoques cognoscitivos. Esto signi-
fica concebir el aprendizaje como un proceso de adquisición de conocimien-
tos, basado en la noción de que la relación activa del aprendiz frente a los
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nuevos conocimientos le permite reconstruir esa información en términos de
sus propias estructuras de conocimientos previos. La idea de enseñanza en
este caso es proporcionarle recursos para que el propio estudiante utilice lo
que más le convenga y ayudarlo a desarrollar estrategias eficientes. [7,1]

Un elemento fundamental del modelo de desarrollo de estrategias de
aprendizaje tiene como eje medular a las competencias comunicativas. María
Elena Chan las define de esta manera: «Me interesa resaltar que las compe-
tencias comunicativas, las cuales retomando a Habermas llamaré más pro-
piamente interactivas se componen de conocimientos, habilidades, actitudes
y valores, considerando el concepto integrado de competencias (Hager y
Becket, 1997), no son, por lo tanto, sólo actitudes o sólo habilidades, sino una
compleja trama que permite al sujeto realizar funciones o tareas. Partiendo
de la definición integrada de la competencia como conjunto de tareas y los
conocimientos, habilidades, actitudes y valores que permiten realizar estas
tareas. Las competencias interactivas marcan la visión o enfoque para el apro-
vechamiento máximo de las posibilidades que los medios dan para esa
interactividad. Dentro de estas competencias estarían: la expresión, la capa-
cidad de escucha y la interpretación, entre otras. Para Habermas la compe-
tencia interactiva implica el esfuerzo por darse a entender y por comprender
al otro. [7,2]

El desarrollo de las competencias comunicativas ha sido letra muerta
en la mayoría de los sistemas universitarios. Esto debido a dos razones, impli-
ca un desarrollo y conocimiento de estas habilidades por parte de los docen-
tes y a su vez  de la integración de estas a las estrategias de aprendizaje en las
clases de todos los días. «Las competencias interactivas, vistas como capaci-
dades requeridas en la tarea profesional de educar comunicativamente, de-
ben ser objeto de formación. No puede suponerse que educandos y educado-
res las desarrollan natural y socialmente, no basta con ello. Esto sería
equivalente a afirmar que todo lo que se dice en el aula se entiende, y que
todo lo que expresan los estudiantes es entendido por los docentes, que todos
sabemos escuchar y que todos sabemos interpretar». [7,3]

Las universidades corren el riesgo de estar ante el problema de la «pere-
za intelectual» de sus estudiantes, que soluciona sus tareas y deberes con solo
darle un click a la liga adecuada, para proseguir al cortar y pegar. Entregada a
un profesor que cierra el círculo vicioso impactado por la excelente tarea que
se proporciono. ¿Qué papel juegan los profesores en este paradigma educati-
vo? ¿Está la tecnología rebasando a los profesores?
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La educación superior enfrenta entonces un reto prioritario, el de desa-
rrollar en los estudiantes competencias comunicativas que le permitan com-
prender, discernir, seleccionar, transmitir, e interiorizar la información dispo-
nible por los medios tecnológicos. Es decir una construcción real del
conocimiento por parte del estudiante. El desarrollo de estas estrategias per-
mitirá que recursos tecnológicos sean realmente herramientas de construc-
ción del conocimiento que se deberán incorporar como elementos básicos
del salón de clases.

Es necesario transitar al rol del profesor como transmisor de informa-
ción al de guía en el proceso de búsqueda y manejo de la información. En la
era de la revolución informática lo importante no es quien tiene mayor infor-
mación si no las habilidades y capacidades que se generan a partir de ella.

Todavía queda un camino largo hacia la innovación educativa apoyada
con tecnología, se requiere considerar todos los elementos presentados en
este modelo para que la tecnología sea el instrumento revolucionario de la
educación como se ha pretendido sea desde hace varios años.
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Resumen

La finalidad del presente trabajo es resumir las propiedades fundamentales de

cada uno de los modelos de aprendizaje, encaminados a crear síntesis y orienta-

ción al docente que busca estrategias particulares sobre la mejor orientación

con los educandos. La propuesta final trabaja centralmente al autor Robert J.

Sternberg, de quien hoy en día se tiene en el terreno de lo educativo una gran

influencia, particularmente en la comprensión de procesos psicológicos esen-

ciales, como es el caso de la inteligencia y de la creatividad.

Palabras clave: creatividad, teorías educativas, mente triádica.

Introducción

Es pertinente señalar que no existe modelo totalmente bueno ni malo pero
que todos son perfectibles y que es necesario hacerles algunas adecuaciones,
dependiendo de: entorno, características de las personas a las que va dirigido
el conocimiento, medios económicos y recursos propios del profesor. Pero se
trata de hacer un análisis a conciencia y obtener una buena conclusión al
respecto. Primeramente se citan algunas de las principales propiedades de
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las teorías del aprendizaje. Después, se ilustra por medio de un diagrama los
principales elementos que conforman el modelo propuesto, así como su vin-
culación.

En la actualidad han cobrado una importancia destacada los análisis y
trabajos aplicados sobre todo aquello que tenga que ver con desarrollo de
habilidades, didáctica instruccional, estimulación cognitiva y todo lo referen-
te a centrar los aprendizajes en los educandos. Sin embargo no siempre los
educadores o docentes encuentran los puntos de apoyo práctico específicos
que puedan apoyar eficazmente los procesos que esperan estimular en sus
alumnos. En el presente trabajo «pasaremos al frente» aquellos puntos clave
de las teorías clásicas en psicología y de otras contemporáneas que pueden y
de hecho aportan importantes elementos de trabajo en el sentido de estimu-
lar procesos y habilidades, nos abocaremos a la creatividad como eje integrador
de diversos procesos que dan explicación de acción en las tareas y actividades
escolares y sentido a las acciones en la vida misma.

Algunas propiedades importantes de
las teorías psicológicas, históricas y contemporáneas son:

Teoría Conductista

El conocimiento consiste en una conducta pasiva. El conductismo de Skinner
está formado por tres elementos fundamentales: estímulo discriminativo, res-
puesta operante y estímulo reforzante. Es una teoría asociacionista, que im-
plica que el conocimiento del ser humano se compone solamente de impre-
siones e ideas. Ambientalista porque influye considerablemente en el
aprendizaje de la persona. Reduccionista porque no reconoce los procesos
mentales del pensamiento. También tiene su base en las corrientes filosófi-
cas: empirismo, positivismo, pragmatismo y evolucionismo. Para el conduc-
tismo el aprendizaje es un cambio relativamente permanentemente de la con-
ducta que se logra mediante la práctica y en una interacción recíproca de los
individuos y su ambiente. El conductismo considera al ser humano como un
ser pasivo carente de identidad y de intenciones. Lo compara con una máqui-
na. Todo esfuerzo debe traer consigo una recompensa. Esto significa que des-
pués de cada actividad que el alumno realiza, después de que se discutió y
contrastó un tema, después de que se logro el objetivo planteado con anterio-
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ridad el maestro deberá dar el reforzamiento correspondiente, para que el
alumno continúe trabajando y superándose. Este refuerzo puede ser una fe-
licitación, puntos en su calificación, entre otros, De Sánchez (1996).

Teoría del procesamiento humano de Gagné

Gagné sigue considerando al ser humano como una máquina. Pero más pre-
cisamente como una máquina de procesamiento de datos (computadora).
No abandona los elementos conductistas como son: estímulo, respuesta y
refuerzo.

Esta teoría supone que las conductas de las personas tienen su origen
en un proceso interno, por lo tanto procesan la información (Perkins, 1990).
Este modelo explica como, de manera intencional se puede orientar el apren-
dizaje hacia metas específicas y por lo tanto planificarlo, incluyendo adquisi-
ción de aptitudes. El principio básico es la planificación de la educación con
base en el análisis de la tarea, desde una clase o curso hasta una carrera
completa. Considérese que lo primero que se debe hacer es establecer los
objetivos que se pretenden logra en un subtema, tema, curso o carrera. Des-
pués de esto se deberá documentar perfectamente las tareas que son necesa-
rias para alcanzar el conocimiento. Esta parte es fundamental porque aquí es
donde se establece la técnica que se debe emplear en cada actividad, la ex-
tensión y profundidad del contenido y algunas recomendaciones o anotacio-
nes al respecto. Quizá al principio se tengan algunos desaciertos en la
planeación pero con la experiencia se deberán hacer las adecuaciones perti-
nentes para posteriores cursos.

La no directividad en la educación (C. Rogers)

Está sustentada en las corrientes filosóficas humanismo, existencialismo y
fenomenología. Para este método el maestro deberá ser: coherente, tener
empatía hacia el alumno y ser auténtico. La relación entre el maestro y el
alumno ocupa una posición central. El concepto clave sobre la teoría de Rogers
es la libertad, la cual se traduce en confianza para que el alumno desarrolle
su inteligencia, Palacios (1996). El maestro ayuda al alumno a hacerse cargo
de si mismo, la finalidad es procurar el crecimiento la maduración y la socia-
lización. La relación maestro-alumno es muy importante en este modelo que
se propone, donde el maestro deberá sentir empatía por el alumno de tal
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manera que le pueda auxiliar en todos los problemas que se le presenten en
relación con el aprendizaje y donde él pueda auxiliar. Pero dejándole la liber-
tad para que el alumno cree, innove, aplique y critique. La relación entre
ellos deberá ser de respeto mutuo. Pero además deberá complementarse for-
mando grupos.

Teoría cognitiva del aprendizaje (D. Ausubel)

Como lo establece Ausubel, el conocimiento en cada uno de los subtemas,
temas y cursos deberán ser significativos para el alumno, con la finalidad de
despertar interés, motivación, innovación y aplicación de lo que el alumno
aprende. En esta teoría se destaca el papel de la recuperación de la experien-
cia previa del educando, sus aprendizajes dados sobre todo en las actividades
prácticas que dan cuenta de una incorporación a sus estructuras conceptua-
les de incorporación plena de conocimientos. El aprendizaje debe ser signifi-
cativo para el alumno. El aprendizaje va de lo general a lo específico, hacien-
do las correspondientes diferencias. El alumno cuenta con ciertas estructuras
cognitivas organizadas jerárquicamente. Aprendizaje por descubrimiento
(Bruner, 1996). Pero el aprendizaje por descubrimiento deberá hacerse en
función de metas.

Estrategias de enseñanzas para la promoción de aprendizaje significativo.
Algunas de las estrategias de enseñanza que el docente puede ampliar con la
intención de facilitar el aprendizaje significativo de los alumnos y que a la vez
pueden incluirse basándose en su momento de uso y presentación tenemos:

Las preinstruccionales (antes): son estrategias que preparan y alertan
al estudiante en relación a qué y cómo va a aprender, entre esta están los
objetivos (que establece condiciones, tipo de actividad y forma de aprendizaje
del alumno y el organizador previo que es información introductoria, tiende
un puente cognitivo entre la información nueva y la previa).

Las estrategias coinstruccionales: apoya los contenidos curriculares
durante el proceso mismo de enseñanza, cubren funciones como: detección
de la información principal, conceptualización de contenidos, delimitación
de la organización y la motivación aquí se incluye estrategias como ilustracio-
nes, mapas conceptuales, redes semánticas y analogías.

Las estrategias posinstruccionales: se presenta después del contenido
que se ha de aprender y permitir al alumno formar una visión sintética,
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integradora. Permite valorar su propio aprendizaje. Algunas estrategias po-
sinstruccionales más reconocidas son preguntas intercaladas, resúmenes,
mapas conceptuales.

Hay estrategias para activar conocimientos previos de tipo preinstruc-
cional que le sirve al docente para conocer lo que saben los alumnos y para
utilizar tal conocimiento como fase para promover nuevos aprendizajes, se
recomienda resolver al inicio de clases. Ejemplo: actividad generadora de
información previa (lluvia de idea) Preinterrogantes, etc. Ausubel (1998).

Estrategias para orientar la atención de los alumnos: son aquellas que
el profesor utiliza para realizar y mantener la atención de los aprendices du-
rante una clase. Son de tipo construccional pueden darse de manera conti-
nua para indicar a los alumnos que las ideas deben centrar sus procesos de
atención codificación y aprendizaje. Algunas estrategias son: preguntas inser-
tadas, el uso de pistas o claves y el uso de ilustraciones.

Estrategias para organizar información que se ha de aprender:     permi-
ten dar mayor contexto organizativo a la información nueva se ha de apren-
der al representar en forma gráfica o escrita, hace el aprendizaje más signifi-
cativo de los alumnos.

Estas estrategias pueden emplearse en los distintos momentos de la
enseñanza. Podemos incluir en ella a las de representación visoespacial, ma-
pas o redes semántica y representaciones lingüísticas como resúmenes o cua-
dros sinópticos.

Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la
nueva información que se ha de aprender: son aquellas estrategias destinadas
a crear y potenciar enlaces adecuados entre los conocimientos previos y la
información nueva que ha de aprender asegurando con ella una mayor
significatividad de los aprendizajes logrados. Se recomienda utilizar durante
la instrucción para lograr mejores resultados en el aprendizaje. Podemos citar
los organizadores previos y las analogías.

El uso de estas estrategias dependerá del contenido de aprendizaje, de
las tareas que deberán realizar los alumnos, de las actividades didácticas efec-
tuadas y de ciertas características de los aprendices.

 
¿Qué significa Aprender a Aprender? Es enseñar a los alumnos a que se vuel-
van aprendices autónomos, independientes y autorreguladores, capaces de
aprender a aprender.
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Esto implica la capacidad de reflexionar la forma en que se aprende y
actuar en consecuencia autorregulando el propio proceso de aprendizaje
mediante el uso de estrategias flexibles y apropiadas que se transfieren y adop-
tan a nuevas situaciones.

¿Qué son las estrategias de aprendizaje? Son procedimientos que incluyen
técnicos, operaciones o actividades, persiguen un propósito determinado «Son
más que hábiles de estudio».

La ejecución de las estrategias de aprendizaje ocurre asociada con otros
tipos de recursos y procesos cognitivos de que dispone cualquier aprendizaje,
por ejemplo:

Procesos cognitivos básicos: se refiere a todo el procesamiento de la in-
formación (atención, percepción, almacenaje, etc.).

Bases de conocimiento: se refiere a hechos, conceptos y principios que
tiene el cual esta organizado en forma de esquema jerárquico llamado cono-
cimientos previos.

Conocimiento estratégico: son las llamadas estrategias de aprendizaje
«Saber como conocer».

Conocimiento metacognitivo: conocimiento que poseemos sobre qué y
cómo lo sabemos, así como el conocimiento que tenemos sobre nuestros pro-
cesos y operaciones cognitivas cuando aprendemos recordamos o selecciona-
mos problemas. Consiste en ese saber que desarrollamos sobre nuestros pro-
pios procesos y productos de conocimientos. Las estrategias de aprendizaje
pueden clasificarse en función de que tres generales o específicas son: del
dominio del conocimiento al que se aplican, del tipo de aprendizaje que favo-
recen, de su finalidad, del tipo de técnicas particulares que se unen.

Existen algunas estrategias con relación al proceso cognitivo y finalidad u
objetivo. En otras se agrupan las estrategias según su efectividad para deter-
minados materiales de aprendizaje, por ejemplo:

Las estrategias de recirculación de la información, es un aprendizaje
memorístico, al pie de la letra se hace un repaso en repetir una y otra vez.

Las estrategias de elaboración son de aprendizaje significativo. Puede
ser simple o complejas. Ambos radican en el nivel de profundidad y entre su
elaboración visual o verbal.

Las estrategias de organización de la información, permiten hacer una
reorganización constructiva de la información que ha de aprenderse. Es posi-
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ble organizar, agrupar o clasificar la información, a través de mapas concep-
tuales, redes semánticas, etc.

Las estrategias de recuperación, permiten optimizar la búsqueda de in-
formación que hemos almacenado en nuestra memoria, se hace un recuerdo
de lo aprendido.

Posición Psicogenética (constructivista, Piaget)

Parte de la lógica y de la Psicología ya que le interesan las estructuras cognitivas
de la persona. El aprendizaje tiene su origen en la acción, conducida con base
en una organización mental previa. La organización mental está constituida
por estructuras y las estructuras por esquemas debidamente relacionado. La
estructura cognitiva determina la capacidad mental de la persona. El alumno
debe aprender mediante su propia acción. La labor del docente consiste en
crear un contexto favorable para el aprendizaje. El modelo constructivista
tiene su estructura en el desequilibrio-reordenación-equilibrio. Que le per-
mite a la persona superarse constantemente. No es suficiente conque el apren-
dizaje sea significativo para el estudiante, deberá ser el mejor dentro de los
posibles conocimientos significativos. Esto significa que el maestro deberá
estar contrastando constantemente los paradigmas del conocimiento del alum-
no, con la finalidad de que exista un desequilibrio, que traiga consigo una
superación continua del estudiante. Deberá comparar con frecuencia la for-
ma en que él realiza las actividades con los conocimientos de punta y actuar
en consecuencia, Palacios (1996).

Enfoque sociocultural de aprendizaje
(constructivista, Vygotsky)

Considera al ser humano un ser cultural donde el medio ambiente (zona de
desarrollo próximo) tiene gran influencia. Las funciones mentales superiores
se adquieren en la interacción social (deberá formar grupos de trabajo y espar-
cimiento). Las herramientas psicológicas permiten que el alumno aprenda.

Después de citar las principales características de cada una de las teo-
rías vistas en el curso de Teorías del Aprendizaje se considera que el modelo
más adecuado es aquel que sea resultado de lo que es más significativo en
cada una de las teorías antes mencionadas. Actualmente los problemas o los
descubrimientos ya no son debidos a una sola persona, ni a una sola área. Por
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lo tanto el maestro deberá promover el trabajo en grupos y la socialización de
los estudiantes. El medio ambiente influye de manera considerable en la edu-
cación del estudiante, se debe motivar para que el alumno se cultive en las
artes, ciencias, cultura y deportes. Pero sobre todo en tener una buena rela-
ción con sus semejantes, Schneider (1987).

El maestro deberá ayudar al alumno para que él mismo
pueda hacerse cargo de su aprendizaje (C. Rogers)

 
Finalmente, se deberán evaluar resultados en el modelo con la finalidad de
corregir errores, para aplicaciones posteriores. Como se menciono con ante-
rioridad no existen métodos buenos ni malos, todo depende del grupo y maes-
tro, pero si se tiene la suficiente voluntad por superarse, aprender, cambiar
paradigmas, criticar trabajos elaborados con la finalidad de mejorarlos y en
general realizar todo tipo de acciones que permitan el aprendizaje del estu-
diante. En ese momento el modelo de aprendizaje que se utiliza es bueno.
Pasos que permiten al docente estructurar el proceso de Enseñanza-Aprendi-
zaje cooperativo:

— Especificar objetivos de enseñanza
— Decidir el tamaño del grupo
— Asignar estudiantes a los grupos
— Preparar o condicionar el aula
— Planear los materiales de enseñanza
— Asignar los roles para asegurar la interdependencia
— Explicar las tareas académicas
— Estructurar la meta grupal de interdependencia positiva
— Estructurar la valoración individual
— Estructurar la cooperación intergrupo
— Explicar los criterios del éxito
— Especificar las conductas deseadas
— Monitorear la conducta de los estudiantes
— Proporcionar asistencia con relación a la tarea
— Intervenir para enseñar con relación a la tarea
— Proporcionar un cierre a la lección
— Evaluar la calidad y cantidad de aprendizaje de los alumnos
— Valorar el funcionamiento del grupo
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De acuerdo a estos pasos el profesor puede trabajar con cinco tipos de
estrategias:

— Especificar con claridad los propósitos del curso o lección
— Tomar ciertas decisiones en la forma de ubicar a los alumnos en el grupo.
— Explicar con claridad a los estudiantes la tarea y la estructura de meta.
— Monitorear la efectividad de los grupos
— Evaluar el nivel de logros de los alumnos y ayudarles a discutir, que

también hay que colaborar unos a otros.

Para que un trabajo grupal sea realmente cooperativo reúne las siguien-
tes características:

— Interdependencia positiva
— Introducción cara a cara
— Responsabilidad individual
— Utilización de habilidades interpersonales
— Procesamiento grupal

A estas características se recomiendan algunas técnicas pero entre ellas
las más aplicables son:

Aprendiendo juntos con frases como:
— Selección de la actitud
— Toma de decisiones respecto al tamaño del grupo
— Realización del trabajo en grupo y supervisión de los grupos

Investigación en grupo con pasos como:
— Selección de la tarea
— Planeación cooperativa
— Implementación de habilidades: Monitoreo del profesor
— Análisis y síntesis de lo trabajado
— Presentación del producto final, Stott (1987)

La teoría de Edward De Bono (1994)

Su teoría se apoya en principios específicos para la enseñanza del pensa-
miento lateral los cuales a continuación se señalan:

1. Analizar las cosas, enfocar las situaciones, plantear problemas y solu-
ciones, todo esto por medio del establecimiento de modelos.

2. Reestructuración de esos modelos.
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3. La reestructuración deberá de derivarse del fraccionamiento del mo-
delo en partes, aunque no sean necesariamente partes «naturales» de éste,
utilizando el método de inversión que utiliza los modelos existentes para des-
pués alejarse en la dirección contraria, o bien usando las analogías.

4. Trata de promover el aplazamiento de juicios.
5. Trata de que las personas conviertan sus ideas vagas al respecto de

una situación, en una proposición concreta.
6. Se debe de tener como punto de entrada a la consideración de un

problema diferentes puntos y explorar las ideas a las cuales conducen.

Haremos un recuento de sus técnicas para desarrollar el pensamiento,
la primera de ellas llamada PNI (P- positivo, N- negativo e I- interesante) es
una manera de explorar para ir obteniendo la visualización de diversas alter-
nativas; parte de aquí su siguiente técnica que es el APE (A- alternativa, P-
posibilidades y E- elecciones) que es un esfuerzo deliberado por generar al-
ternativas en un punto específico (como puede ser en la búsqueda de expli-
caciones, la formulación de hipótesis, la percepción, el análisis, el diseño, la
toma de decisión, la predicción y la factibilidad).

Debido a que una de las capacidades del cerebro es la de identificar y
crear esquemas, pero siendo de vez en cuando necesario el romper estos
esquemas, propone 3 mecanismos para lograrlo: el error, el accidente y el
humor.

Dice que el pensar es una actividad que se desarrolla con otras personas
y no contra ellas, por ello propone lo que llama «exclética» que trata de «ex-
traer» o «sacar» de la situación lo que tiene valor, en donde sea que lo encuen-
tre; algunas técnicas relacionadas con estas ideas son las herramientas explo-
ratorias y de planificación, las burbujas lógicas y la negociación, De Bono
(1994).

Hay tres etapas de trabajo en toda su propuesta:
1. El aprendizaje de las técnicas básicas
2. La práctica de estas técnicas
3. Su aplicación

Propuesta de Matew Lipman (1991),
«Programa de filosofía para niños»

Inicia haciendo la siguiente tabla de habilidades:
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Filosofía. Cada una de estas áreas esta abordada por 6 libros (o programas, los
cuales constituyen los productos del Instituto para el Avance de la Filosofía
para Niños) que es el total de programas de los que consta toda su propuesta
sobre como enseñar el pensamiento; los 6 programas son Pixie, Kio y Gus,
Harry Stottlemeier’s Discovery, Lisa, Suki y Mark; los tres primeros abordan
los principios de la lógica, mientras que los tres restantes de dedican al desa-
rrollo temprano de las habilidades del razonamiento en áreas académicas
específicas, Lisa para el razonamiento ético y de la moral práctica, Suki para
el desarrollo del pensamiento y la escritura y Mark para hacer un acerca-
miento a los estudios sociales, Lipman (1991).

La última de las propuestas a considerar es la de Robert J. Sternberg,
que como deben de haber recordado, es el único dentro de los investigado-
res que estuvieron en la reunión de 1986; por lo tanto, no solo tiene una
teoría de la inteligencia, sino que también tiene un programa para desarro-
llarla (a diferencia de De Bono y de Lipman que no tienen una teoría explíci-
ta de la inteligencia, y a diferencia de Feuerstein al que se le crítica que su
teoría es la copia de la teoría de Vygotsky).

La teoría triádica de Robert J. Sternberg

La teoría triádica de la inteligencia consiste en tres subteorías: la subteoría
componencial que describe las estructuras y los mecanismos que son la base
del comportamiento inteligente categorizado como metacognitivo, el funcio-
namiento, o los componentes de adquisición del conocimiento, que propone
el comportamiento inteligente subteoría experimental se interprete a lo largo
de una serie continua de experiencia de la novela a tarea/situación altamente
familiar, la subteoría del contexto que específica que el comportamiento inte-
ligente es definido por el contexto sociocultural en el cual ocurre e implica la

Habilidades para Habilidades para Habilidades para Habilidades para

Deducción Observación Investigación Disposición

Extrañamiento Descripción Definición Comprensión

Inducción Preguntar Clasificación Escritura

Analogía Juicio con Criterio por razones Escucha

Cuestionamiento Criterio Razonamiento

Tabla 1
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adaptación al ambiente, la selección de ambientes mejores, y la forma del
actual ambiente, Feuerstein (1983).

Según Sternberg, una explicación completa de la inteligencia exige la
interacción de estas tres subteorías. La subteoría componencial específica el
sistema potencial de procesos mentales que es la base de comportamiento (es
decir, cómo se genera el comportamiento) mientras que la subteoría del con-
texto relaciona inteligencia con el mundo externo en términos de qué com-
portamientos son inteligentes y donde. Las direcciones subteóricas experi-
mentales la relación entre el comportamiento en una tarea/situación dada y
la cantidad de experiencia del individuo en esa tarea/situación. La subteoría
componencial es el aspecto desarrollado de la teoría triádica y se basa sobre
Sternberg (1977) que presenta una perspectiva del tratamiento de la infor-
mación para las capacidades. Uno de los componentes más fundamentales
según la investigación de Sternberg es la metacognición o los procesos «eje-
cutivos» que controlan las estrategias y las tácticas usadas en comportamien-
to inteligente.

Alcance y aplicación: La teoría triádica es una teoría general de la inteligen-
cia humana. Mucha de la investigación temprana de Sternberg se centró en
analogías y el razonamiento silogismos. Sternberg ha utilizado la teoría para
explicar la inteligencia excepcional (dotada y retraso) en niños y también a
las pruebas existentes de la inteligencia de la crítica. Sternberg (1983) desta-
ca las implicaciones de la teoría para el entrenamiento de la habilidad. Un
trabajo más último examina asuntos tales como estilos que aprenden
(Sternberg, 1997) y creatividad (Sternberg, 1999). Ejemplo: Sternberg (1985)
describe los resultados de los varios experimentos de la analogía que apoyan
la teoría triádica. Por ejemplo, en un estudio que los adultos implicados y los
niños que solucionaban analogías simples, él encontró que los niños más jó-
venes solucionaron los problemas diferentemente y teorizaron que esto se
debía porque todavía no habían desarrollado la capacidad de discernir rela-
ciones de una orden más alta. En otro estudio de analogías con los niños en
una escuela judía, él descubrió un diálogo sistemático hacia la selección de
las primeras dos respuestas a la derecha y sugirió que esto se podría conside-
rar por el patrón derecho-a-izquierdo de la lectura del hebreo.

Principios:
— El entrenamiento del funcionamiento intelectual debe ser sociocul-

turalmente relevante a los individuos.
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— El programa de entrenamiento debe proporcionar relaciones claras
entre el entrenamiento y el comportamiento en el mundo real.

— Un programa de entrenamiento debe proporcionar la instrucción ex-
plícita en las estrategias para hacer frente a programa de entrenamiento de la
novela tasks/situations.

— Debe proporcionar una instrucción explícita en el tratamiento de la
información ejecutiva y no ejecutiva e interacciones entre los dos.

— Los programas de entrenamiento deben animar activamente a indivi-
duos que manifiesten sus diferencias en estrategias y estilos.

Robert J. Sternberg y Douglas Detterman (1992), imitando una reunión
de psicólogos en 1921, convocaron a una reunión de investigadores de la
inteligencia para definirla, esta vez en 1986. Dada la variedad de puntos de
vista los ordenó de la siguiente manera:

Localización de la inteligencia en el individuo.
a) Nivel biológico
— Interorganismos
— Interespecies (la inteligencia estaría en el contexto de la evolución de

las especies).
— Intraespecies (o en su carga genética)
— Interacción inter-intra (o en la interacción entre ambas)
— Intraorganismos.
— Estructura (aspectos estructurales del organismo)
— Proceso (o sus aspectos procesuales)
— Interacción estructura-proceso (o la interacción entre ambas)
— Interacción inter-intraorganismos (interacción de los dos anteriores)

b) Nivel molar
— Metacognición
— Procesos
— Conocimiento
— Cognición
— Atención selectiva
— Aprendizaje
— Razonamiento
— Solución de problemas
— Toma de decisiones



JESÚS CABRAL ARAIZA72

— Interacción procesos-conocimientos
— Interacción metacognición-cognición
— Motivacional
— Nivel (magnitud) de la energía
— Dirección (disposición) de la energía
— Interacción nivel-dirección

c) Nivel conductual
Académico (la inteligencia es la conducta que se pide dentro de la es-

cuela).
— Dominio general
— Dominio específico
— Interacción general-específico

Social (es la conducta manifestada en las interacciones inter e intraper-
sonales).

— Intrapersonal
— Interpersonal
— Interacción intra-interpersonal

Práctico (es la conducta que se manifiesta en el trabajo y en la vida
diaria).

— Ocupacional
— Cotidiano
— Interacción ocupacional-cotidiano

d) Interacción biológico-molar-conductual
— En el medio ambiente     (el medio lo que hace es establecer pautas de lo

que es la inteligencia).

e) Nivel de cultura/sociedad (la inteligencia de un individuo esta dada por
su posición dentro de la cultura o la sociedad).

— Demandas
— Valores
— Interacción demandas-valores

f) Interacción nivel por subnivel
— Su teoría de la inteligencia la llama Teoría Triádica de la Inteligencia

(Sternberg, 1989), (ver cuado 2).



73DESARROLLO DE LAS HABILIDADES ESCOLARES

Tabla 2

Cognición Enfrentamiento Ambiente

a la novedad

Metacom- Componentes Componentes Situaciones Automatización Adaptación Selección Transformación

ponentes  de ejecución de adquisición novedosas de del

de ambientes ambiente

conocimientos

Planificación Codificación Codificación Codificación

selectiva selectiva

Supervición Inferencia Combinación Combinación

selectiva selectiva

Evaluación Funcionalización Comparación Comparación

Aplicación selectiva selectiva

Justificación

Comparación

Respuesta

La subteoría contextual hace referencia a la manera en que los seres
humanos interactúan con el medio.

La subteoría experiencial establece nexos entre los mundos exterior e
interior del individuo. Trata de entender la relación entre el nivel de expe-
riencia alcanzado por una persona para manejar una tarea o situación y su
desempeño intelectual.

La subteoría componencial específica los mecanismos mentales que ar-
ticulan la inteligencia; estos mecanismos se denominan componentes del pro-
cesamiento de la información; un componente es un proceso mental que puede
traducir un estímulo sensorial en una representación mental, transformar
una representación mental en otra diferente o en una actividad motora.

Metacomponentes: se operacionalizan a través de los procesos mentales
que se identifican con el nombre de 7 habilidades metacomponenciales:

1. Reconocimiento de la existencia de un problema. Hay que ser recep-
tivo a la retroalimentación negativa, buscar la crítica más que la alabanza y
tener cuidado con las estrategias que no funcionan en la actualidad.

2. Definir la naturaleza de un problema. Preguntarse a uno mismo si el
problema que estamos encarando es realmente el que queremos resolver,
redefinir un problema insoluble en uno soluble, considerar si la meta que
esta uno tratando de alcanzar es realmente la que se quiere alcanzar.
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3. Generación del conjunto de pasos necesarios para la solución del
problema. Tomarse el tiempo necesario para decidir la secuencia de pasos,
hacer que el primer paso sea fácil, hacer que los pasos elegidos sean del ta-
maño correcto y considerar un conjunto alternativo de pasos para solucionar
el problema.

4. Combinación de estos pasos en una estrategia de solución de proble-
mas. No hay que admitir inmediatamente lo obvio, asegurarse que nuestra
estrategia siga una progresión natural hacia la consecución de la meta y cui-
darnos de auto terminar prematuramente.

5. Decisión acerca de cómo representar la información acerca del pro-
blema. Saber nuestras habilidades para la representación de la información y
uso de múltiples representaciones cuando sea posible.

6. Asignación de recursos mentales físicos para la solución de proble-
mas. Estar en la disposición de gastar una considerable cantidad de tiempo
en la planeación global, hacer un uso completo de nuestro conocimiento an-
terior en la planeación y distribución de nuestros recursos, ser flexible y estar
en la disposición de cambiar nuestros planes y estar al pendiente de nuevos
tipos de recursos.

7. Monitoreo en la solución del problema. Darse cuenta de la necesidad
del monitoreo de la solución y actuar sobre esta necesidad, cuidarse de la
justificación del esfuerzo, evitar la impulsividad en el monitoreo de la solu-
ción, estar abierto a las evaluaciones de retroalimentaciones externas y bus-
car a estas activamente.

Sus consideraciones para el desarrollo de su programa para el desarro-
llo de la inteligencia parten de dos supuestos: la inteligencia es más que lo
que miden los test de inteligencia y existen entrenamientos que sirven para la
mejora en las puntuaciones de los test, pero estos en realidad no aportan
nada sustancial al desarrollo de habilidades del pensamiento.

Su programa (Sternberg, 1991) consiste en dos elementos básicos: el
libro del estudiante y la guía para el profesor. El primero esta dividido en 5
partes:

1. Antecedentes. Que incluye antecedentes históricos de algunas teorías
de la inteligencia y una descripción de su teoría triádica de la inteligencia.

2. El mundo interno del individuo: componentes de la inteligencia hu-
mana. Habla sobre los metacomponentes que se dedican a planear, monitorear
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y evaluar el desempeño en la solución de problemas; los componentes de
ejecución que son los que ejecutan las instrucciones de los metacomponentes;
y los componentes de adquisición de conocimientos encargados de aprender
a como resolver problemas.

3. La experiencia del individuo: facetas de la inteligencia humana. Tra-
ta del enfrentamiento con la novedad y de la automatización del procesa-
miento de la información.

4. El mundo externo del individuo: funciones de la inteligencia huma-
na. Trata de la inteligencia práctica humana y la manera en como es que se
adapta, selecciona o modifica el contexto en el que se encuentra.

5. Personalidad, motivación e inteligencia. Nos indica alguna de las ra-
zones por las cuales la gente falla.

La guía del profesor a su vez esta dividida en: la presentación de los
propósitos del capítulo, se da un esbozo de cada capítulo, se presentan las
ideas principales, se dan algunas preguntas a ser discutidas en clase, se da la
sugerencia de usar algunas lecturas del periódico relacionadas con algún tema,
se sugieren actividades suplementarias, se sugieren lecturas —tanto para el
profesor como para el alumno— y se sugiere el tiempo que se debe de gastar
en cada capítulo.

 A continuación pasaremos a señalar brevemente los aspectos mas des-
tacados y de integración que sobre la creatividad se desprenden con relación
a la conjunción de las teorías hasta aquí revisadas.

Reflexiones entorno a la creatividad

Respecto a la creatividad se puede indicar que los autores la definen de muy
diversas maneras. Algunos de los más relevantes señalan, cuatro direcciones
sobre las investigaciones en creatividad:

— Característica personal
— Producto
— Procesos específicos, y
— Sistema

Algunas otras definiciones señalan que existe una creatividad actual y
otra potencial y que se requieren condiciones favorables para manifestarla.
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Además consideran que la creatividad se puede desarrollar mediante la
estimulación de las funciones intelectuales, y proponen la estimulación del
potencial humano para estimular diferentes funciones.

En un contexto más cercano de investigación, tenemos que existe, in-
vestigación sería sobre el carácter personal de la creatividad, en la Facultad
de Psicología de la Universidad de la Habana, por la Dra. Albertina Mitjáns, y
tiene como base teórica la conceptualización de personalidad desarrollada en
Cuba por Fernando González Rey.

Hernandez (2001) analizó el proceso del pensamiento creativo en cua-
tro etapas:

— Preparación
— Incubación
— Iluminación, y
— Comprobación

Ahora bien, uno de los autores contemporáneos que se ocupa del tema
de la inteligencia, el pensamiento y la creatividad entre otros, es Perkins (1994),
quien considera que la creatividad involucra:

Esfuerzo disciplinado que genera:
Originalidad, organización, apertura, disciplina, equilibrio, racionalidad

y flexibilidad.
— Habilidad para generalizar y prestar atención a propósitos y resultados.
— Hábitos para explorar, evaluar y cambiar enfoques.
— Movilidad para cambiar factores, puntos de vista, alternativas, posibi-

lidades, situaciones extremas.
— Disposición para aceptar retos, ambigüedades y complejidades.

Este mismo autor destaca seis rasgos característicos de la creatividad:
1. Principios prácticos y estéticos [originalidad].
2. Depende de la atención que se le preste a los propósitos tanto como a

los resultados, [explora, evalúa, comprende, cambia el problema, no limita
objetivos].

3. Depende más de la movilidad que de la fluidez. Ante problemas:
— Complejiza el problema
— Imagina soluciones
— Trabaja en sentido contrario
— Invierte el problema
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— Capta dificultades mientras trabaja
— Usa metáforas y analogías.

4. Depende más de trabajar en el borde de las habilidades y situaciones
que en los extremos.

— Mantener principios elevados de trabajo
— Acepta la confusión y la incertidumbre
— Usa ayudas externas
— Organiza sus ideas
— Usa diagramas y esquemas

5. Depende de pensar más en términos de proyectos que de situaciones
aisladas.

— Compromete tiempo y esfuerzo
— Desarrolla productos intermedios mientras se dirige al resultado final
— Tiende a evaluar estos productos intermedios.

6. Depende de ser objetivo y subjetivo.
— Considera diferentes puntos de vista
— Deja a un lado productos intermedios y regresa a ellos para ampliarlos,

cambiarlos y evaluarlos.
— Busca la crítica inteligente y busca su aporte
— Somete sus ideas a pruebas prácticas y teóricas
— Pone en riesgo sus ideas en vez de protegerlas
— Desarrolla conciencia de sus propias estrategias, limitaciones potencia-

lidades y trata de mejorar.

Por otra parte hablando de los aspectos concretos que algunos autores
respecto a la creatividad, tenemos que, hay muchas razones para creer que la
originalidad es casi habitual en individuos que producen ideas realmente ex-
cepcionales.

Esto implica que, para que exista una creatividad consistente, es nece-
sario responder a la experiencia de una forma altamente organizada, y que se
tengan buenas relaciones entre el pensamiento, el temperamento y la moti-
vación.

Uno de los principales factores que parece importante en la creatividad
es la capacidad de ver las cosas de manera original, (desordenar) pero esto no
es el único ingrediente en la construcción del hombre creador, después de
todo, la solución original a un problema puede ser nueva, pero puede resultar
inútil.
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La creatividad, pues, supone más que originalidad; un acto creador tam-
bién debe de tener un propósito valioso. Así también cuando hablamos de
creatividad hablamos del estilo cognoscitivo propio de cada sujeto y que
involucra tanto los aspectos cognoscitivos globales así como los concernien-
tes a su personalidad.

Las definiciones, los modos de identificación, las teorías y los métodos y
resultados de la investigación varían. Lo único en lo que se está de acuerdo es
en que el pensamiento creativo es la función mental más elevada y que la
producción creativa es el punto álgido de la realización humana.

No existe ninguna definición aceptada universalmente de esta creativi-
dad, como tampoco la hay de la inteligencia.

Las definiciones más empleadas pueden clasificarse según se ponga el
acento en el producto, el proceso o la experiencia creativos. Algunas defini-
ciones se formulan en términos de un producto manifiesto: es nuevo y útil.

Otras definiciones se formulan en términos de una experiencia subjeti-
va: es inmanente e inspirada. La creatividad se define como una súbita inspi-
ración —la propia sensación trascendente—, sin referirse a un posible resul-
tado tangible.

Reflexión final

Cabe hacer notar que el conocimiento en si de estas teorías clásicas y con-
temporáneas en el ámbito de lo cognitivo, es en si mismo valioso, sin embargo
lo verdaderamente relevante será la aplicación que de ello se haga en el terre-
no de lo escolar, sea modificando las practicas docentes o enriqueciendo las
estrategias que ya de antemano los profesores ponen y han puesto en la prác-
tica, producto de su destreza y aprendizaje significativo que es material
invaluable en toda actividad de enseñanza.

Eventos como el que motiva la recapitulación de estos principios debe-
rán ser mas frecuentes en la búsqueda de lograr mejores indicadores de cali-
dad en nuestra universidad en general y en sus programas escolares en la
particular.
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Resumen

El autor comienza por discutir la problemática del espacio y del tiempo en la

vida humana, brevemente, hasta nuestros días. Examina las posibilidades de

los inventos clave de la intercomunicación moderna, que abrieron la puerta a la

cibercultura, a la sociedad de la información, como un hecho irreversible.

Enseguida analiza la presencia y efecto de las Nuevas Tecnologías en los

estudios de posgrado, donde simultáneamente conviven las ventajas ciertas de

su empleo, con los abusos a que se prestan por las características propias de la

tecnología y de la asincronía. Con tal propósito se exponen algunos testimonios

recogidos de los mismos usuarios o estudiantes de posgrado. Luego, presenta las

reacciones típicas —fobias y filias— de los académicos, administrativos y alum-

nos frente a su uso.

El autor advierte que está a favor del uso racional de las nuevas tecnologías,

en posgrado particularmente; pero advierte una errónea tendencia a intentar

la vía de la instalación sólo de las maravillas electrónicas de punta, confiarles a

los comunicadores y tecnólogos su administración, y descuidar seriamente el

contenido y el tratamiento formativo, pedagógico, educativo, en las ofertas que

han aparecido.

Finalmente, concluye que las posibilidades que las nuevas tecnologías han

propiciado para la educación asincrónica, la enseñanza y el aprendizaje a tra-
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vés de redes de comunicación, los «campus virtuales» en estudios de posgrado,

irán imponiéndose y transformarán, ¡qué duda cabe!, las formas y modalida-

des del proceso educativo, del binomio clásico enseñanza-aprendizaje. La figu-

ra y el papel, el liderazgo, de los maestros, de los educadores, de las institucio-

nes mismas, no desaparecerán; pero sí sufrirán transformaciones que apenas

comienzan y que son difíciles de vislumbrar cómo serán de aquí a pocos dece-

nios: al siglo XXII.

Palabras clave: sincronía, tecnofobias, tecnofilias, plagiarismo, simulación.

Antecedentes. Espacio y tiempo

En su devenir histórico, el hombre, el de los primeros tiempos, estuvo absolu-
tamente arraigado al hábitat geográfico. Sedentario o nómada, la relación
con su hábitat lo estrechó siempre en el crucero misterioso, lejano para la
avidez periodística contemporánea, de su tiempo y su espacio.

Pero siempre intentó desplazarse y superar la barrera física que la dimen-
sión espacio le impuso. De la misma manera se ha querido liberar de la otra
dimensión que lo limita: el tiempo. No obstante, gracias a la libre y poderosa
imaginación, siempre que quiso fácilmente voló —virtualmente— más allá de
los muros figurados en que su hábitat y el tiempo parecieron encerrarlo.

Durante miles de años su vida transcurrió en la simultaneidad espacio-
temporal, con distancias de comunicación a través de sonidos, gestos y len-
guaje medidos en pocos metros, con duración de segmentos de tiempo para-
lelos al ritmo de la luz del día, de la luna o del paso de las estaciones naturales.

Cuando, en un principio lentamente, ensanchó su espacio conocido y
pudo rodar los pasos primeros del lenguaje para intercambiar mensajes, ver-
bales, escritos, lumínicos, simbólicos, icónicos, etc., de su presencia y de sus
ideas, empezó a vulnerar con tímido éxito la aparentemente infranqueable y
sólida cárcel espaciotemporal. Desde entonces jamás se ha detenido.

De esta sincronía física no se escapó el proceso educativo sino poco a
poco y en los últimos dos siglos pasados. La interrelación del proceso educa-
tivo normal, hasta nuestro tiempo, siempre había sido un encuentro entre al
menos dos personas, cara a cara, visualmente visibles una de otra, coinciden-
tes sincrónicamente en el mismo lugar espacio y en el mismo tiempo horario.
Una fisicidad positiva de la vida en el sentido pleno del positivismo clásico.
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Ahora bien, conforme el hombre desarrolló alguna novedad de servicio, pro-
ceso o medio para mejorar la intercomunicación, amplió su libertad, se liberó
del espacio y tiempo cortos e inmediatos, con resultados de consecuentes
progreso y medios para mejorar el proceso educativo y su calidad.

El sistema de escuelas desde la educación inicial al posgrado, que el
hombre moderno ha desarrollado está calcado del modelo fabril industrial,
por la aplicación lineal y consecutiva de la mano de obra educativa especiali-
zada. El modelo «escuela», en la educación al alcance de todos, la hemos
forzado a través de una verdadera cadena de producción, en que las genera-
ciones de niños y jóvenes se siguen una tras de otra en forma consecutiva,
empujando a la inmediata superior. Se inicia en la educadora, guardadora y
educadora de infantes y termina en el catedrático de posgrado. Todo llevado
a cabo según principios de especialización de funciones ascendente, más tiem-
po y espacios repartidos en periodos acronológicos, simulados en años, o se-
mestres, cuatrimestres, programas, semanas, días y horas de «clase». ¿Porqué
digo «simulados»? A ninguna persona que haya pasado por el sistema escolar
se le escapa que cuando usamos tales términos (año, semestre, hora, etc., en
términos escolares), es raro que coincidan con la justeza cronológica.

Desatar la sincronicidad del proceso educativo; en decir, que en mayor
o menor medida podamos alejar, separar en el espacio y/o en el tiempo a los
dos actores principales, a quien enseña y a quien aprende, en una realidad
asincrónica, en cierto modo lo habíamos logrado ya con la transmisión oral  y
la escritura lingüística, ideográfica o pictográfica y jeroglífica, que nos permi-
ten entrar en contacto con memorias, vida, ideas, sabiduría, hechos, de per-
sonas alejadas en las coordenadas del espacio y del tiempo. Mas hacerlo con
personas vivas y contemporáneas es sólo de ahora. Sí se pudo gracias a esos
adelantos, jamás soñados anteriormente, que llamamos tecnología de punta,
las nuevas tecnologías maravillosas, cuya operatividad comercial y al alcance

— Fisicidad positiva de la convivencia social

— Arraigo en el hábitat geo-político

— Simultaneidad aparentemente infranqueable de la sólida cárcel espacio-temporal

— Comunicación primitiva: gestos, sonidos, lenguajes...

— La interrelación del proceso educativo normal/regular: un encuentro físico positivo entre dos,

o más, personas.

— Conforme se desarrolla el medio de intercomunicación se vulnera el arraigo original.

Cuadro 1
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de los bolsillos mejor provistos, al menos en México, es de apenas el decenio
de los 80’s, del siglo pasado.

Aparecen las nuevas tecnologías

Es común y comprensible hablar de tecnología, tanto que en lenguaje fami-
liar decimos que la tecnología consiste en la aplicación de lo que la ciencia y
la cultura han inventado, encontrado o desarrollado, a la solución de proble-
mas humanos.

Graciosamente, en comentarios coloquiales,2 particularmente con no
oculta ironía por las carencias en que nos vemos obligados a desempeñar
nuestro trabajo o funciones, solemos referirnos al humilde instrumento de
escritura al que se le afila la punta para poder escribir o dibujar algo,3

 que se
trabaja con «¡tecnología de punta… de lápiz!».

Permítanme aclarar que no estoy a favor de arrumbar todos los medios
sencillos por anticuados que parezcan a primera vista.

Tan arcaico como puede parecer el pizarrón hoy, hasta en el posgrado,
cumple todavía con su función de centrar la atención de los alumnos. Pared
real o artificial, de superficie negra, verde o blanca, donde rayamos, escribi-
mos, dibujamos, con gis o plumones de color, y ahora proyectamos luz e imá-
genes. Igual hicieron los antepasados en las paredes de laja o piedra en que
nos dejaron figuras y símbolos hace miles de años. Antigua, la imprenta, in-
vento señero del Renacimiento y raíz fundamental de la educación al alcance
de todos, que es el motor de la Época Moderna y la Ilustración, lleva casi
seiscientos años de inundarnos con libros, periódicos, revistas e impresos grá-
ficos de todo tipo y no se ve que las nuevas tecnologías le hagan mella. ¡La
galaxia de Johannes Gutenberg goza de cabal salud!

En este mundo, moderno y posmoderno a la vez, compartimos un pla-
neta donde las fronteras se han borrado, una aldea planetaria a un tiempo
paradójicamente alejada y asimétrica en muchos sentidos; un mundo inter-
conectado por el medio de masas por excelencia: la TV. Basada en el lenguaje
audiovisual, que no requiere más iniciación o aprendizaje que cómo apretar o

2El autor se refiere al contexto mexicano.
3También lo extendemos al popular «bolígrafo», «pluma», o «plumón» equívocamente lla-

mado «atómico», que en mucho reemplaza al veterano lápiz de madera con una mina de carbón
en su interior.
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mover los botones y controles acertados, rescatando la olvidada comunica-
ción oral y visual, haciendo gala de un lenguaje que difícilmente deja analfa-
betos marginados a su paso. Estamos inmersos en lo que hoy es un lugar
común social y académico: estamos en la cibercultura, ¡somos, la sociedad
mundial de la información!

Por nuevas tecnologías entendamos no sólo los artefactos que giran al-
rededor, o proceden primariamente, de los inventos como el teléfono, fax,
radio, cine, TV, video, CD, computadora, etc., con sus desarrollos básicos y
periféricos (comúnmente conocidos como «hardware» y «software»), sino, tam-
bién, los materiales didácticos de todo género creados, o en vía de serlo, para
ser utilizados en ellos, como se resume en el cuadro siguiente (cuadro 2).

Cuadro 2

Se trata de la presencia y creciente disponibilidad de las herramientas
electrónicas derivadas de tres inventos clave: los microprocesadores; el envío
de datos, voz e imágenes a través de la fibra óptica y la compresión y decodi-
ficación de los mensajes (implican también la codificación, la decomprensión).
Por una parte han invadido tantos campos que antes se consideraban exclu-
sivos del profesor, del texto, de los autores, de la didáctica, de la institución.
Reemplazan la búsqueda, la investigación, la lectura y redacción personal a
favor de la imagen, o en el caso de internet facilitan la copia, el plagio, la
pereza. Por otra parte vencen al tiempo y a la distancia, difunden para mu-
chos lo que antes era privilegio de unos pocos; achican el espacio, acercan,
ilustran, facilitan, ahorran tiempo, motivan.4

4«La tecnología moderna ha ofrecido muchas mejorías, pero a la vez ha ido destruyendo
miles de culturas aisladas (…) el acelerado desvanecimiento de culturas remotas forma parte de
una tendencia más amplia: las sociedades humanas siempre se han combinado y modificado,
pero hoy día los bienes, las personas y sus ideas se desplazan cada vez más rápido y más lejos,
diseminando por todo el mundo una cultura urbana apoyada en la tecnología». Nacional
Geographic, en español. Editorial Televisa, México, D.F., Agosto de 1999.

«Nuevas tecnologías»:
— Artefactos, procesos, materiales didácticos,

básicos y periféricos, creados o en vías de...

Derivados de 3 inventos clave:
— Microprocesadores

— Fibra óptica

— Microcompresión
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Los centros educativos, especialmente las IES y en ellas los posgrados,
están asediados por una real hipertrofia de los TIC’s, que generan un nuevo pa-
radigma, y exigen a la vez, de sus interlocutores, lo acepten, con su nuevo
lenguaje, nuevas mediaciones y nuevas competencias. Tal vez, en más casos de
los que se piensa, se les cerró la puerta; pero su presencia rechazada por la
puerta principal se introdujo por las ventanas y por los resquicios de la misma
puerta. Desempeñan ya un extenso protagonismo particular en los estudios de
posgrado. Tanto en los profesores y alumnos como en los apoyos administrati-
vos, su impacto va de la afición apasionada al desengaño o a la indiferencia
recelosa. Se usan y abusan. O se les apunta con la mira del rifle sanitario.

Y que para el posgrado se irán convirtiendo cada vez más en indispensa-
bles es fácil entenderlo. Por un lado, en buena teoría los estudios de posgrado,
por su propia naturaleza, no están bajo la coacción de la norma para el ejerci-
cio profesional, son totalmente libres y voluntarios. Quienes acceden a ellos
constituyen una pequeña minoría, una élite de estudiantes: el dato más re-
ciente arroja, en números redondos, 147,200 sobre casi 32 millones del total
del Sistema Educativo Nacional.5

Por otro lado, las circunstancias que rodean al posgrado exigen del estu-
diante una mayor capacidad y rigor de autogestión, motivación y compromiso
que en los niveles de estudio previos, empalmadas con los requisitos que su-
ponen un dominio básico de las herramientas de trabajo cibernético —usual-
mente la computadora— y la soledad del uso de la comunicación electrónica,
a lo que hay que agregar las mayores posibilidades de que disponen los estu-
diantes de posgrado para la adquisición y el aprendizaje del equipo necesario.

Desarrollo acelerado de las nuevas tecnologías
a fines del siglo XX

Estamos inmersos en una realidad irreversible: el progreso, desde hace un
siglo, en la creación y difusión de tecnologías de comunicación y electrónicas

5Del total de la matrícula del Sistema Educativo Nacional (curso 2004-2005) = estimado
en 31,906,900 alumnos, en las IES están = 2,431,000. De Posgrado son = 147,200 (6.05% del
total de educación superior). Recuérdese que Posgrado comprende los estudios de especialidad,
maestría y doctorado y está repartido respectivamente así: 21.9%; 71.1% y 7%. Fuente: Informe
de labores, 1º de septiembre de 2004. Edit. Secretaría de Educación Pública, México, D.F. sep-
tiembre de 2004.
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es asombroso, (cuadro 3). Nadie duda que aparatos usaron nuestros abuelos
hoy son piezas de museo; quienes pertenecemos a esta generación también
nos ha tocado ver, en pocos lustros, cómo se quedaron obsoletos instrumen-
tos como el telégrafo, o el radio de bulbos, la televisión en blanco y negro, o el
tocadiscos. Y en el caso de las computadoras, ¿recuerdan cuando había que
aprender «basic», «pascal», o «cobol» para ser capaces de usarlas?

6Recuerdo cómo quien esto escribe, a fines de los 70’s, como estudiante, llevó un curso de
computación en el que aprendimos a manejar tarjetas de cartulina especial perforadas, que eran
para alimentar la memoria de la máquina de la Universidad, un aparato enorme, encerrado en
un complejo cuyo control de aire acondicionado, temperatura y humedad tenían que ser
estrictísimos para que no fallara. Por esos años estaba más acostumbrado a las máquinas de
escribir eléctricas IBM de bolitas, con pasos 10 y 12, que ya eran un gran adelanto. Tiempo
después, para la redacción final de la tesis doctoral, cuando me facilitaron una usaba discos
flexibles de 5 pulgadas, lo único que aprendí fue a prenderla como máquina procesadora de
palabras, y a apagarla. Al ser totalmente principiante en tales tecnologías, luego de estar traba-
jando por más de 4 o 5 horas, sin saber las precauciones que había que tomar para grabar lo
escrito, perdí todo varias veces… y no hubo más remedio que repetir todo, desde el principio.

— La red de microandas

— Del disco al cassete, al CD y DVD

— De la fibra óptica a los satélites

— De los textos programados a la TV Interactiva, los http, on line. / del Basic, Pascal, Cobol, al XPW

— Del teléfono fijo al móvil, al modem, a la red internet, al web, al palm, PC. USA, Canadá: 60 PC/

100 habitantes. México: 6.47 PC/100 habitantes (2000).

Cuadro 3
Desarrollo acelerado de los New Media a fines del siglo XX

El desempeño y crecimiento vertiginoso de la telefonía y de la televi-
sión, de las grabadoras o radiograbadoras de casetes de cinta, invenciones
anteriores a los años 80’s del siglo XX, tuvieron un etapa de aceleración, pri-
mero por las redes de microondas, que México instaló entre los 60’s y 70’s, y
después vía fibra óptica y satélites desde los 80’s. En este último decenio el
VHS y sus aparatos lectores que se agregan a la pantalla de TV invaden los
hogares de todas las clases, las computadoras redujeron su tamaño y especifi-
caciones,6 su precio tendió a bajar y parece que se sostiene a la baja. Comen-
zaron a ser manejables sin exigir una árdua iniciación, lo que aprovecharon la
mayor parte de los países desarrollados para la introducción de la computa-
dora en la enseñanza, se crearon los floppy disk, seguidos luego del invento
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del CD (compact disk, que está dejando atrás a los casetes) y de los programas
de software correspondientes. Preciso que el software existente seguía más
un proceso lineal, una secuencia cercana a los libros programados de los 70’s.7

Por entonces los debates en congresos educativos, encuentros y foros,
se avivaron sobre si era o no necesario, conveniente o inconveniente, su uso
en la escuela para la enseñanza y el aprendizaje, y sobre sus posibilidades y
formas de utilización, porque también los videojuegos y el acceso a materiales
desacostumbrados para las familias y los individuos se ponen al alcance
indiscriminadamente. Tampoco se distinguía con claridad como ahora, en
los lenguajes compatibles con PC’s y las Apple. En México sólo pocas institu-
ciones educativas de educación superior ya contaban con equipos de cómpu-
to personales; por supuesto que en niveles inferiores tales nuevas tecnologías
eran poco conocidas, aún no eran inquietud general.8

Una breve digresión: Como se apunta en el cuadro 3 y a propósito de PC,
o Computadoras Personales, en términos de comparación, valga la pena citar
que en Estados Unidos y Canadá hay 60 PC por c/100 habitantes, mientras
que en México, según encuesta efectuada en diciembre de 2000, andamos
con un índice de 6.47 por c/100. Cuantitativamente, se recomienda interna-
cionalmente que las IES debieran tener a disposición de sus estudiantes una
computadora por c/ 4 o 5; en la UdeG está entre 10 y 11.9 Ruego al lector,
además, informarse de lo que digo en la nota 7 anterior y lo que a propósito
comento allí.

Entre los aciertos que ya encontramos de las nuevas tecnologías de la
informática y comunicación (TIC’s), en el decenio último del siglo pasado, los
90’s, señalemos el boom de los multimedia, de los programas de simulación
de gran precisión, de las enciclopedias interactivas, del acceso a riquezas

7Cfr. Todavía hoy se pueden encontrar en las bibliotecas ejemplares de los textos progra-
mados, que siguen la corriente psicológica conductista en el aprendizaje, de B.F. Skinner et al.

8En el periódico El Financiero, del 24 de febrero de 2005, en su columna Corporativo,
Rogelio Varela comenta que [La venta de computadoras sigue en aumento…] [… el año pasado
—2004— se vendieron 1.8 millones de PC y para 2005 las firmas consultoras calculan que la
industria podría desplazar al menos dos millones de unidades…]. Por supuesto que nadie nos
aclara cuántos de esos equipos fueron sólo para recambio y actualización de los que ya eran
usuarios de tales TIC’s.

9Datos proporcionados por la Lic. Carmen Rodríguez Armenta, Directora de CENCAR (Cen-
tro de Cómputo de Alto Rendimiento), de la Universidad de Guadalajara. Aparecido en el artícu-
lo de Armando Ramírez Fragoso, Internet, un medio mal aprovechado por los jóvenes, Gaceta
Universitaria de la Universidad de Guadalajara, del 4 de febrero de 2002.
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artísticas antes sólo visibles a los visitantes de museos, la difusión de todos los
géneros de música, la aparición del DVD muy superior a los VHS, de los siste-
mas de sonido más sofisticados, del internet y de las redes de comunicación,
que tejieron las bases de la enorme maraña mundial de las redes, hoy en
activo, del e-mail, o correo electrónico, y de las páginas world wide web, los
satélites espaciales y los múltiples teléfonos móviles que nos siguen a todas
partes. Indudablemente que son avances técnicos en pro de la interrelación
humana y factores generales de mejor calidad de vida.

Veamos porqué los contamos entre los aciertos

Las posibilidades técnicas de intercomunicación inmediata entre personas,
con audio e imagen, la emisión de videoteleconferencias académicas, educa-
tivas, técnicas, aceleraron el impulso a la educación a distancia; pero no sólo
eso, también se produjeron cambios en los programas, que se diseñaron por
entramados de nodos o enlaces en que el usuario se puede mover lateral-
mente o en retroceso, no sólo linealmente y «navegar» a su arbitrio, nacen así
los hipertextos y las hipermedia, cuyo mensaje se enriquece con imágenes,
gráficos, con sonido y con movimiento. Lo mismo se puede decir de la enor-
me variedad de temáticas y posibilidades de combinación posibles, de inter-
conexión auditiva, visual, o su mezcla, en vivo o en tiempo diferido, etc.

En síntesis, se puede afirmar que, así como antes me referí a la «Cons-
telación Gutenberg», de la que dije gozaba de cabal salud, pues los libros e
impresos diversos se editan y multiplican como nunca, según el sentir común
de los libreros asiduos a la FIL de Guadalajara, ahora es momento de comen-
tar qué nos ha traído la «Constelación MacLuhan» al Posgrado. Con tal propó-
sito he agrupado en el cuadro 4 las fuerzas, debilidades y amenazas, y en el
cuadro 5 destaco las oportunidades.

Resonancia de las nuevas tecnologías. Fobias y filias

Ante la irrupción de las nuevas tecnologías brotan dos reacciones emociona-
les extremas. Por un lado aparece la tecnofobia, el rechazo sistemático, irra-
cional, de una persona al uso del artefacto de una nueva tecnología, que en
su edad formativa no conoció o aprendió a usar, todo mezclado con ansiedad
o, en casos pico por la angustia generada en la interacción que le exige. Se
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Cuadro 4
La constelación «MacLuhan» en el posgrado.

Fuerzas (F), Debilidades (D), Amenazas (A)

1. Superan el tiempo y achican el espacio: ensanchan la distancia (F)

2. Benefician la audioimagen (F)

3. Limitan el monopolio académico exclusivo del enseñante (F)

4. Diseminan una cultura uniforme (D)

5. Difunción masiva de lo que antes era privilegio de pocos (F)

6. Acercan, ilustran, facilitan, ahorran tiempo, motivan (F)

7. Riesgos de plagio, copia, pereza (A)

8. Reducen búsqueda, elaboración, investigació personal (D)

9. Generan un nuevo paradigma, que hoy padece de hipertrofia (A)

atienen a lo que ha probado ser efectivo, en su tiempo no fueron necesarios y
la educación no estuvo peor que ahora. No hay nada nuevo que aprender y
mejor se lo dejan a los más jóvenes. A veces porque fracasaron en su primer o
segundo intento de manejo, o porque se estacionaron en cierta parte de su
vida. Otras, porque parten de la creencia o prejuicio, de que las tecnologías de
punta son malsanas, atacan frontalmente los valores que duran, y ponen en
riesgo la paz social…!

Habemos quienes tuvimos que superar torpezas iniciales, vencer la cues-
ta de aprender un auténtico nuevo lenguaje, comprender su lógica y dialogar
aceptablemente con artefactos, en apariencia al menos, tan caprichosos e
imprevisibles, como algunos congéneres. Y por si fuera poco, vérselas sin sa-
ber cómo, con virus, sabrá Dios de dónde venidos, que carcomen y desapare-
cen tus trabajos y archivos.

Es verdad que el alumno, mediante el uso de las New Media, se convier-
te en agente activo de su propio aprendizaje y adquiere una nueva responsa-
bilidad, que los sistemas educativos presenciales han buscado sin lograrlo

1. Son estudios libres, voluntarios, honorarios

2. Acceso limitado a minoría élite

3. Mayor capacidad y rigor de autogestión, motivación y grado de compromiso

4. Exigen mayor dominio

— De lenguajes — Herramientas cibernéticas — De soledad de la comunicación electrónica

5. Mayor posibilidad de adquisición y aprendizaje de las «New Media»

6. Un cambio real en el poder: vivimos y somos la sociedad y el mundo de la información (F)

Cuadro 5
La constelación «MacLuhan» en el posgrado. Oportunidades (O)
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mucho: que la automotivación del estudiante sea el factor principal del avan-
ce y de la calidad del trabajo académico, y dependa menos del profesor o la
institución. Sin embargo, como lo escriben las investigadoras Elia Marúm
Espinosa y Ma. Lucila Robles Ramos, gran parte del cuerpo docente de las IES

a menudo se opone a los cursos en línea por los temores latentes en ellos:10

Son cursos masivos que representan un cambio de paradigma hacia el taylo-
rismo, donde el profesor descubre que le piden más trabajo, exactitud y pro-
ductividad sin la compensación de una mejoría en sus condiciones laborales.
Le exigen más dedicación personal y aumentan el tiempo de atención a los
alumnos.

Cuadro 6
Tecnobobia: Rechazo sistemático e irracional a las novedades

— «Me cambian por una PC. ¡Vamos a ver si ellas pueden dar clase!»

— Es un cambio de paradigma innecesario

— Exige más trabajo personal, dedicación, productividad, y menos improvisación y divagaciones

— Afecta la socialización, la interacción social, el contacto personal, el calor humano

— Ignora la currícula oculta

— Se está convirtiendo en negocio de algunos

Pero también disminuyen la vaguedad, el «ahí se va» y la improvisación.
Pueden representar un negocio de proporciones insospechadas para algunos
vivales comerciantes del lucro tecnológico. Y lo que más enfatizan sus críticos
es que tal nuevo paradigma lo único que logra es ignorar la currícula oculta
subyacente del proceso educativo y afectan al calor humano, al contacto per-
sonal y a la interacción social que el proceso educativo implica. De plano,
muchos de los profesores, antiguos docentes en su mayoría, expresan el te-
mor de ser sustituidos por la «compu».

Del otro lado está la tecnofilia, la desmedida adoración de los instru-
mentos, del dernier cri —el último grito— de la tecnología, sin importar su
costo porque «hay que estar al día». Son quienes siempre están buscando lo
último en tecnología aplicable a la educación. Para ellos la computadora, o

10Dra. Elia Marúm Espinosa, Directora y Profesora Investigadora del CCIES (Centro para
la Calidad e Innovación de la Educación Superior ) del Centro Universitario de Ciencias Econó-
micas y Administrativas (CUCEA) de la Universidad de Guadalajara. Mtra. María Lucila Robles
Ramos, Profesora Investigadora del CCIES del CUCEA, de la UdeG. Autoras del artículo, Las tecno-
logías de información y comunicación como elemento central en la informació docente, Gaceta
Universitaria del 8 de abril de 2002, Universidad de Guadalajara.
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cualquier novedad tecnológica parecida o derivada es el remedio puntual de
los problemas de la enseñanza, del aprendizaje, del sistema educativo y sus
contextos; hay que fomentar el ambiente virtual porque es lo máximo; la
cobertura, equidad, pertinencia serán logradas; la calidad y el éxito o progre-
so de la educación estarán garantizados si logran llenar todos los resquicios
del proceso educativo con tales adelantos, con tal tecnología de punta.

1. La creencia u opinión de si son benéficas o perjudiciales en el proceso educativo (teoría)

2. Las experiencias y conocimiento de su uso (práctica)

3. La autoestima y seguridad que sintamos al respecto (resonancia personal)

Y en esto, que cada quien escoja su lugar a lo largo del amplio espectro
del continuum  entre los tecnofóbicos y los tecnofílicos.

La verdad es que la posición de cada quien, frente al desafío que repre-
senta el uso de las tecnologías de punta, que supere la inercia de la rutina, el
miedo y resistencia al cambio, reduzca la ansiedad y frustración personal,
gira alrededor de tres aspectos principales que propongo a ustedes:

Cuadro 8

Para tener una actitud positiva y constructiva en el uso de las nuevas
tecnologías, en posgrado, requerimos un nivel mínimo aceptable de los tres
aspectos que propongo. De lo contrario, esgrimiremos mil razones para re-
chazarlas, y entonces sí nos conflictuaremos con los estudiantes de posgrado
de las nuevas generaciones, que cuando abrieron los ojos se encontraron en
una realidad tecnológica, desconocida en nuestra propia infancia; que perte-
necen a la sociedad de los botones y controles, para quienes lo más natural
del mundo es apretarlos y moverlos para producir determinados efectos.

— La PC y cualquier novedad parecida o derivada es el remedio puntual de los problemas de la

enseñanza, del aprendizaje y de sus contextos

— Hay que llenar todo el proceso educativo con las TIC para que la calidad, el éxito y el progreso

en la educación estén garantizados

— Lo virtual es lo máximo en la educación

Cuadro 7
Tecnofilia: Desmedida afición al último grito de la moda en

las Tecnologías de Informática y Comunicación (TIC)
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Algunos testimonios del uso o mal uso de
las nuevas tecnologías

Los testimonios que a continuación expondré requieren una breve aclaración
de mi parte, para que no parezca que ennegrezco la tinta y arremeto en con-
tra de las nuevas tecnologías.

Estoy a favor del uso racional de las nuevas tecnologías en posgrado
particularmente, y en páginas anteriores he subrayado sus aciertos con agra-
do; pero advierto una errónea tendencia a intentar la vía de la instalación
sólo de las maravillas electrónicas de punta, confiarles a los comunicadores y
tecnólogos su administración, y descuidar seriamente el contenido y el trata-
miento formativo, pedagógico, educativo, en las ofertas que han aparecido.

En enero de este año, 2002, dos investigadores estadounidenses, Michael
Molenda y Michael Sullivan, encontraron que en su país:11

— Profesores de posgrado están notando que las nuevas tecnologías se es-
tán asociando más en vista del examen y la calificación y no del apren-
dizaje, lo que les hace dudar de la validez de la calificación que otorgan
y rebaja su propio prestigio como docentes, por lo que piden volver a los
cursos presenciales y sincrónicos.

— En encuestas aplicadas muchos de los profesores confiesan que aunque
saben y manejan la tecnología de la computadora y del internet, todavía
no han encontrado cómo aplicarlas en sus cursos de posgrado.

— Todavía pasarán años para que los profesores antiguos en servicio se
retiren y los jóvenes, más hábiles y acostumbrados a las nuevas tecnolo-
gías, los puedan reemplazar. De hecho encontraron que una buena par-
te de los profesores de posgrado son analfabetas funcionales en el uso
de las nuevas tecnologías.

— Las revistas y publicaciones periódicas del ramo contienen una exage-
rada y variada publicidad de programas y software, desarrollados para la
educación de todos los niveles; pero muy pocas de esas empresas repor-
taron utilidades en 2000 y 2001.

— Se está registrando el fenómeno del déja vu en las decisiones de los
académicos al examinar las tecnologías de punta y los software que apa-

11Michael Molenda / Michael Sullivan, Educational media and technology yearbook 2002,
Vol. 27. Edit. M.A. Fitzgerald, Libraries Unlimited, Englewood, CO, USA. Tomado de A Watershed
Year for technology in education, en Education Digest. Vol. 67, N° 5, Ann Arbor, MI,USA.
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recen en el mercado, comparable al patrón de lo sucedido en la compra
de los media populares anteriores, como el radio, cine, TV y video.

— Según reciente encuesta, en el uso diario del internet por los profeso-
res, el 60% dice que emplea menos de 30 minutos en línea, cifra muy
por debajo de la media nacional en el uso general. Aceptan, además,
que la computadora ha producido un impacto menor en sus prácticas
docentes.

— Los estudiantes de educación superior, por su parte, tampoco parecen
usar mucho la computadora, más allá de bajar información de la red y
del programa Word o sus equivalentes, como excelente medio para es-
cribir y presentar sus tareas o reportes. En reciente encuesta, el índice
más alto registra que el 23% aprovecha las compuaulas, y similares de
las IES, 5 horas por semana. A primera vista no significa nada porqué
alarmarse; pero si le añadimos que sólo el 7% estima que la interven-
ción de la computadora es extremadamente importante en lo bien que
les va en sus estudios, los datos comienzan a ser preocupantes.12

Otros investigadores comienzan a alertar a la comunidad académica
por la enorme autodispensa de honestidad que las nuevas tecnologías están
fomentando. Ya no se recurre a copiar en los exámenes mediante el clásico
acordeón, o la fórmula escrita en la palma de la mano o el reverso de la muñe-
ca con tinta especial como en los tiempos de antaño. Casos hay de quienes
han recurrido a los microcelulares o el apuntador electrónico para recibir
información estratégica durante los exámenes; pero ahora la maravilla de la
computadora o agenda electrónica de bolsillo, como las Palm Pilots y los re-

12Tomado de The Education Digest, Vol. 67, N° 5, Enero de 2002. Aunque lo siguiente se
refiere a los niños en Estados Unidos, podemos aceptar que los nuestros se acercan bastante a
sus vecinos del norte. Además, un día estarán en el umbral de ingreso a estudios de posgrado.
Será muy interesante leer, en extenso, los datos y comentarios del artículo de David Walsh,
Presidente del Nacional Institute on Media and the Family, titulado Kids don’t  read because they
can’t read (Los niños no leen porque no pueden hacerlo), los niños no pueden leer porque NO

están leyendo, sino que están «enchufados» a la TV y videojuegos. Según encuestas hechas, la
media de los niños estadounidenses, aparte de su tiempo ante la pantalla de la computadora, es
25 horas/semana frente a la TV y 7 horas/semana en los videojuegos, lo que hace un total de 32
horas. Más de la mitad de esos niños en USA disponen de su aparato personal de TV en su habita-
ción, y le agregan 5½ horas/semana, que ya suma casi un tiempo completo de labor normal de
cualquiera que trabaja. Aparecido en la Revista Principal, N° 81, de noviembre de 2001, publica-
da por National Association Of Elementary School Principals. (1615, Duke St. Alexandria, VA,
USA 22314-3483).
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cientes modelos de otras marcas conocidas, gracias a la tecnología de rayos
infrarrojos envían mensajes selectivos o comparten colectivamente respues-
tas de exámenes, como también lo hacen las microcalculadoras alfanuméricas
que procesan y difunden electrónicamente respuestas correctas para los exá-
menes de opción múltiple, fórmulas estadígrafas y algebráicas.

¿Cómo precisar la línea que divide el plagiarismo en internet de la au-
téntica investigación documental? Para sostener la motivación en posgrados a
distancia se alienta el trabajo y aprendizaje en grupo, los trabajos en equipo,
¿Cómo distinguir entre el trabajo y elaboración colectiva con la cínica copia y
plagio, en que uno baja de internet el trabajo que entregan al profesor, lo edita,
lo imprime, o lo envía como archivo anexo en línea al correo electrónico del
profesor y los demás sólo apuntan su nombre en la portada? ¿No estaremos
premiando más el logro de una calificación, del paso de semestre, o de un
posgrado que la adquisición de conocimientos, competencias y habilidades?13

«Si usted es profesor en Estados Unidos —escribe Rebeca Moore
Howard— y tiene oídos, seguramente ha escuchado acerca de los problemas
del plagiarismo en internet. Qué haya escuchado puede variar según quién lo
dijo, lo que leyó y cómo filtró la información u opiniones que se dijeron o escri-
bieron. Pero todo el mundo está preocupado y con razón (…) los estudiantes
tienen acceso, en línea, a una cantidad enorme y variada de trabajos comple-
tos, académicamente irreprochables, y mediante un número de tarjeta de cré-
dito, en 48 horas, pueden recibirlo por e-mail como archivo adjunto, bajarlo a
su computadora, imprimirlo, y listo, tarea terminada! (…) ¿Para qué perder
largas horas de búsqueda, de lectura y notas a mano en la biblioteca?».14

Sobre este tema, Thomas Rocklin, Director del Center for Teaching, de
la Universidad de Iowa, comenta que «Copiar no es ya sólo un problema del
estudiante o de la escuela, sino preocupante problema social. Los alumnos
están teniendo un enfoque transaccional hacia su educación: Yo te doy algo y

13Cfr. Dina Spector Gomez, en Putting the shame back in student cheating, originalmente
apareció en mayo de 2001 en Virginia Education Associaton, Richmond, VA, USA, y condensado
en The Education Digest, Vol. 67, N°4, Diciembre de 2001, págs. 15 y ss. En su escrito la autora
examina las recientes «proezas» de las nuevas tecnologías en la copia y plagio de trabajos ajenos.
Da referencias interesantes, como la de Ann Lathrop y Katleen Foss, autoras del libro Plagio y
copia de los estudiantes en la era del Internet: un llamado a despertar. (www.lu.com/
tipsshowbook.cfm?titleid=517&userid=71688883).

14Cfr. Rebeca Moore Howard, Don’t police plagiarism: just teach! En The Chronicle of
Higher Education, N° 48, 18 de noviembre de 2001, en The Education Digest, Vol. 67, N° 5,
enero de 2002, p. 46.
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tú me das algo a trueque. No es lo que se supone sea la educación, en que te
ayudamos a crecer como persona completa».15

15Ibidem, The Education Digest, Vol. 67, N° 4.
16www.uned.es/cued/

Bueno, me dirán algunos, eso es un subproducto de la saturación tecno-
lógica y un cierto hastío de los países del primer mundo. A nosotros no nos
pasa.

Durante más de un año he estado siguiendo las comunicaciones que se
cruzan por correo electrónico entre los integrantes de la Cátedra UNESCO de
Educación a Distancia, que dirige el Dr. Lorenzo García Aretio, de la Univer-
sidad Nacional de Educación a Distancia (UNED), de España16 y de allí estuve
recogiendo y resumiendo los testimonios que presento a continuación. Son
preocupaciones que los internautas comparten sobre el uso de las nuevas
tecnologías, y preciso que todos son profesores o alumnos de posgrado. Los
tópicos que más he visto que retienen su atención en los diálogos electrónicos
los agrupo en varios rubros:

— En los estudios de posgrado han aparecido numerosos campos virtuales,
que a través de la educación a distancia ofrecen grados; pero que en
realidad son un mero negocio.

— Muchos programas y campos virtuales se detienen más en la propuesta
tecnológica que en la propuesta didáctica y educativa.

— En las IES ya existentes hay una fuerte resistencia a desestructurarse
para entrarle a las nuevas tecnologías y sus posibilidades educativas, y
esto que podría pensarse es proporcional a su antigüedad y solidez no lo
es. Es decir, aparentemente las IES jóvenes y principiantes parecieran
moverse a sus anchas en el mar de los New Media; pero no es así. Tanta
o más resistencia a su aplicación encontramos en las antiguas como en
las IES más noveles.

— Las mismas comunidades sociales y académicas ven con desconfianza
las nuevas tecnologías en la educación. Se dice que en los inicios heróicos

Cuadro 9

«Copiar pasó, de ser problema estudiantil o institucional, a preocupante problema social.

El estudiante lo está viendo más con un enfoque transaccional: te doy algo (mis tareas y reportes)

y tú me das algo (mi calificación, me apruebas) en trueque... ¡eso no es educación!»
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de la Open University británica, en los años 50’s-60’s del pasado siglo,
sus principales y acérrimos adversarios fueron los más conspicuos cate-
dráticos de las  venerables y meritorias universidades inglesas, como
Oxford y otras.

— Los estudiantes —y también las IES— no cuentan todavía con equipos
electrónicos e informáticos de intercomunicación  confiables, los MODEN

fallan, los nodos y las líneas se saturan, los voltajes fluctúan, los equipos
se infectan.

— Muchas ofertas de programas no tienen un soporte institucional, acadé-
mico, administrativo, serio, seguro y sólido. A veces son meras oficinas o
despachos.

— Señalan entre las principales dificultades del alumnado la deserción y
el grave problema de la evaluación del avance y logro del aprendizaje.

— Otro problema común es la falla de los asesores por impreparación o por
mala comprensión de su papel, que tiende a repetir los vicios de la ense-
ñanza presencial, o por su desconocimiento, personal y a veces institu-
cional, en la creación de ambientes de aprendizaje. Es difícil despren-
derse del modelo escuela, «profe-alumno».

— Los problemas que se están afrontando para adaptar en los estudios de
posgrado a distancia asuntos tales como la evaluación, la acreditación,
la certificación y el manejo del sistema de créditos, están complicados y
no está fácil encontrarles solución, o se enfocan obtusamente.

He aquí algunas citas textuales (los nombres están cambiados):
— Escribe una alumna: «Soy estudiante de maestría en una universidad de

México (…) la gran tecnología en el momento menos esperado se pone
caprichosa y no hay poder humano que lo soluciones en el acto, de tal
manera que nos chutamos la videoconferencia por teléfono y sin saber
qué pasó con el tema (…) como todos estamos dispersos, al que más le
apura hace todo el trabajo y volvemos a lo usual, sólo escribimos sus
nombres y les damos a cada uno sumarte para que la lean en la clase, y
qué decir de los compañeros que nunca se escuchan en las sesiones o
los que nunca dan la cara y pasan!... (…) el correo electrónico como
medio de comunicación entre el facilitador y el alumno, no contesta! Y
el pobre alumno está solo en medio de la nada, luchando contra lo que
no se ve, pero que te reprueba y pierdes la beca. El fantasma de la deser-
ción nos ronda las 24 horas. Gracias por escucharme». Zoila R.
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— «… no basta con saber que leen mis trabajos, que los evalúan, que to-
man nota de participaciones en los foros virtuales… es necesario que
los docentes lo hagan saber. Tal vez la única diferencia sea que en edu-
cación virtual, por lo general no tenemos que enfrentar con culpa —por
nuestra incapacidad— el rostro del alumno (…) siendo sólo una esta-
dística no hay efecto interno, paradójicamente, si no hay efecto es que
tampoco hubo vínculo y compromiso. Un saludo». Luis M.

— «Creo que las acciones de acompañamiento y asistencia que deben ha-
cer los tutores es la clave para reducir la distancia tanto en los sistemas
presenciales como a distancia. Mucho se discute sobre este tema y creo
que estamos de acuerdo, pero en la práctica los errores se repiten. Yo
estoy cursando una maestría a distancia y muchas veces se frustra esa
sensación de desconocimiento del otro. Saludos.» Angélica C.

— «(…) quiero comentarles una por la cual algunos compañeros y yo de-
sertamos de un diplomado que ofreció como contraprestación de otros
trabajos una universidad de México, los módulos eran lecturas de 40 o
50 páginas, no había videos, ni audios, ni gráficas, ni nada que diferen-
ciara el estudio por internet de otros estudios pesados y ladrillados. Los
test de falso y verdadero o de respuesta de elección múltiple eran copia
de libros a los cuales se les dejaron los números de las páginas y las
fotografías que éstas contenían; las dos o tres veces que citaron a CHAT

uno entraba y no había nadie, así que aun cuando nosotros éramos adul-
tos que no necesitábamos de motivación especial nos aburrimos de leer
y leer capítulos fusilados de libros sobre el tema, de los cuales no tenía-
mos información bibliográfica, fecha de edición, ni nada (…) cada día
recibía uno entre 60 o 70 mensajes de otros estudiantes, lo que hacía
imposible contestarlos, pues o leías las 60 páginas o contestabas los 60
correos. Un saludo». María Elena S.

— «Soy docente de la Universidad Nacional de… (Argentina) y estoy a
cargo de un Centro de Producción Multimedial (…) creo que el tema
del vínculo y los dispositivos informales y alternos de soporte (compañe-
ros, grupo, rutina, etc.) que señala Luis M. son el tema por donde ten-
dríamos que pesquisar.

(…) si bien la posibilidad de capacitarnos a distancia es una posibili-
dad maravillosa, con infinitas ventajas y posibilidades, hay aspectos
vinculares sobre los que tenemos que investigar y reflexionar para pro-
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ducir por esa línea un salto cualitativo en el sistema. Agradecido por sus
comentarios». Rogelio R.

Como se ve, los comentarios y testimonios sobre la problemática en tor-
no a los New Media apuntan en la misma dirección; nadie duda de su aporte
al campo de la educación, están de acuerdo en que son medios; sólo difieren
en los cómo usarlos, es aquí donde los problemas aparecen, generalmente no
por los artefactos en sí mismos, ni por la evolución del refinamiento y la
miniaturización de la tecnología, que está continuamente encontrándoles
mejoras y nuevos campos de utilidad, sino por la intervención, hábil o torpe,
feliz o fallida,  del hombre que los emplea. A todo esto, comenta atinadamente
José Gimeno Sacristán, «La denominada sociedad de la información, con sus
avances tecnológicos que sirven a funciones mentales que eran exclusivas
del ser humano descoloca la función tradicional transmisora que acapararon
en gran medida las instituciones escolares durante la modernidad. Persona
culta, informada y educada equivalía a un sujeto largamente escolarizado en
instituciones de calidad».17

La cibercultura de un mundo interconectado por los New Media es irre-
versible. El monopolio de escuelas y universidades que va desde las técnicas
de la lectoescritura en una práctica expresivo-comunicativa, a la interpreta-
ción textual y a la lectio está siendo seriamente afectado por los popularmen-
te llamados Medios de Comunicación, que con mayor penetración y poder
informan y difunden; aunque así mismo no rara vez deforman y confunden.18

Pérez Tornero cita a Martín Barbero, quien dice: «La sociedad cuenta
hoy con dispositivos de almacenamiento, clasificación, difusión y circulación
mucho más versátiles, disponibles e individualizados que la escuela».19 Y has-
ta prietitos en el arroz podemos encontrar: no faltan, también, los globalifóbi-
cos para quienes los New Media no son más que una cabeza de puente de la
invasión programada del mundo capitalista, particularmente de los anglopar-

17José Gimeno Sacristán, Educar y convivir en la cultura global, Capítulo II: Las fuentes
de la experiencia. La condición globalizada de los sujetos. Pág. 25. Ediciones Morata, Madrid,
2001.

18Cfr. José Manuel Pérez Tornero, en Comunicación y educación en la sociedad de la
información. Capítulo I: Las escuelas y la enseñanza en la sociedad de la Información. Edit.
Paidós Ibérica, Barcelona, 2000.

19Op. cit., p. 45.
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lantes,20 para ocupar y regir los espacios públicos y privados y asegurar su
hegemonía mundial.21

Para que no quede duda alguna repito lo que ya escribí en páginas ante-
riores: estoy a favor del uso racional de las nuevas tecnologías, sobre todo en
el posgrado;  pero advierto una errónea tendencia a intentar la vía de la insta-
lación sólo de las maravillas electrónicas de punta, —espejismo de la moda—
, confiarles a los comunicadores y tecnólogos su administración, y descuidar
seriamente el contenido y el tratamiento formativo, pedagógico, educativo,
en las ofertas que han aparecido.

Sin embargo, no podemos evadir que los alumnos, los académicos y
administrativos del posgrado, incluidos los demás internautas y observado-
res, encuentran que una fuerte porción del mundo del World Wide Web está
plagado de telarañas abigarradas y pesadas, compuestas más por promocio-
nales, publicidades de todo tipo, trivialidades, pornografía y humor negro; en
suma, por futilidades distractivas que son un desafío para la comunidad de
posgrado, que no es posible resolver sólo con la adquisición de equipos, CD’s y
multiplicidad de conexiones en línea, sino en la medida que sepamos descu-
brir contenidos que nos ofrezcan luz, contactos y contenidos auténticamente
útiles, ilustrativos y significativos.

Las posibilidades que las nuevas tecnologías han propiciado para la edu-
cación asincrónica, la enseñanza y el aprendizaje a través de redes de comu-
nicación, los «campus virtuales» en estudios de posgrado, irán imponiéndose
y transformarán, ¡qué duda cabe!, las formas y modalidades del proceso edu-
cativo, del binomio clásico enseñanza-aprendizaje. La figura y el papel, el
liderazgo, de los maestros, de los educadores, de las instituciones mismas. No
desaparecerán; pero sí sufrirán transformaciones que apenas comienzan y

20«El inglés ocupa el 89% de la web, mientras que el alemán o el francés no llegan al 3%
cada uno. El español, pese a su creciente pujanza demográfica, está aún menos presente». Cita-
do por Juan Luis Cebrián en «Quién manda aquí? El Gobierno del ciberespacio», en La red.
Ensayo que alerta sobre el significado e impacto en nuestras vidas de la llamada sociedad digital.
3ª. Edición. El Ensayo fue discutido por El Club de Roma, para luego ser objeto de debate públi-
co a través de su publicación. Como asienta, Ricardo Diez-Hochleitner, Presidente del Club de
Roma, en los Agradecimientos, La Red es fruto de la investigación y el trabajo colectivos de un
grupo internacional de expertos. Edit. Grupo Santillana de Ediciones, S.A. España, 2000.

21Cfr. Ibidem: Puede verse el Prefacio. Promesas y peligros de la tecnología digital, escrito
por Don Tapscott, Presidente de Alianza para las Tecnologías Convergentes, (www.acnet.com) y
de Paradigm Learning Corporation, (www.mtnlake.com/paradigm) quien, a su vez, es autor de
otro libro sobre el tema que sería conveniente leerlo, también, a quien le interese mayor informa-
ción: Growing up digital: The rise of the net generation, McGraw-Hill, New York G, 1998.
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que son difíciles de imaginar o vislumbrar cómo serán de aquí a pocos dece-
nios, al siglo XXII.

A modo de resumen final

El presente trabajo sobre los New Media en el Posgrado lo subtitulé con «Usos
y Abusos». Sé que les dediqué más espacio a los últimos, aunque sin dejar de
reconocer los aciertos. Prefiero alertar y recomendar cautela en el uso de las
Nuevas Tecnologías para evitar los que llamo desvaríos. Por eso, porque lo son.

Acepto que así como me fijé en las opiniones y testimonios sobre su
abuso y mal uso, y las he enfatizado, hubiera podido dedicarme a la búsqueda
de los aciertos y elogios que existen, abundantemente, sobre su correcto em-
pleo y benéficos frutos. Creo que de los aciertos no hay queja que valga, sino
del despilfarro que supone la adquisición de los New Media para convertirlos
en chatarra didáctica.

Mi propósito es llamar la atención de quienes, en los posgrados de las IES,
toman las decisiones, —directivos y administradores—. El espejismo de lo vir-
tual y el atractivo avasallamiento que ejercen las tecnologías de información y
comunicación no pueden ignorar los riesgos de la peor lacra de nuestro siste-
ma educativo, —igual sucede en la más tradicional aula presencial de posgra-
do—: la simulación, por parte del profesor que dice enseñar y del alumno que
se supone aprender, para desembocar en el procaz remedo fáctico de dar una
calificación y recibirla como simple meta, cayendo en el credencialismo y el
coleccionismo de papeles, («cartitas» también les llaman) sin ninguna relación
con la auténtica enseñanza ni con el honesto y duradero aprendizaje y trans-
formación personal, que es esencialmente el propósito del verdadero nivel del
posgrado; así, insisto, hoy los New Media potencian y facilitan las trampas y la
degradación con recursos infinitamente superiores a los preexistentes.

Termino con un resumen que espero sea útil, en estilo decálogo, como
punto final de lo que he venido exponiendo a lo largo de estas líneas.

1. No hay duda de su rico y positivo aporte a la educación moderna, por su potencial en superar

las coordenadas de tiempo y espacio.

2. Sus posibilidades en el campo didáctico de la información y comunicación son inmensas.

3. Sin embargo, son reales «medios», no fines.

Cuadro 10
Sobre los New Media en el posgrado
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4. La problemática que presentan es en su uso...

5. Y lo son por la intervención — Feliz o Fallida... — Hábil o torpe... ¡del hombre!

6. No hay duda en que la figura, el papel y el liderazgo hacia nuevas formas y estilos, de los

posgrados —de toda la educación— en el siglo XXI, está en plena transformación.

7. La generación actual de alumnos en el posgrado pertenece a la sociedad de controles y

botones.

8. La cibercultura es irreversible, llegó para quedarse.

9. Su administración reclama racionalidad para acotar sus aciertos y desvaríos...

10.E infundirle un modelo formativo, pedagógico: educativo.

viene de la página anterior...



Resumen

Este proyecto realizó un estudio sobre bases teóricas de deserción de estudiantes

de la modalidad distancia en Educación Superior, así como analizar la

causalidad del fenómeno. Se parte de una concepción de la deserción como aquel

fenómeno colectivo, consistente en que los individuos abandonan el proceso edu-

cativo formal sin completar el ciclo respectivo, debido a causas endógenas y

exógenas al mismo sistema. Los estudios sobre deserción de la Educación Supe-

rior concluyen que las causas para que se presenten dichas deserciones son

múltiples y difíciles de jerarquizar en forma generalizada, esto es, de ordenar-

las según su poder explicativo.

El objeto de estudio y
fundamentación teórica para su análisis

Definición del objeto de estudio

El propósito de este proyecto fue establecer bases teóricas e índices de deser-
ción de estudiantes de la modalidad a distancia de la Universidad de Antioquia
en lustro estudiado, 1980-1984, así como analizar la causalidad del fenómeno.
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Marco conceptual

Para establecer los componentes teóricos surgidos de la investigación sobre el
tema y la elaboración conceptual derivada de esta, se revisaron los trabajos de
Kohen et. al. (1978); Bayer (1968); Vincent Tinto (1975); el inventario de
Pantages y Creedon (1978); Restrepo, Carrillo y Correa (1983); y el estudio
sobre los Desertores adelantado por la Universidad Pedagógica Nacional en
1984 y que abarca el fenómeno desertivo de los últimos quince años (Rico et.
al., 1984). Se parte de una concepción de la deserción como aquel fenómeno
colectivo, consistente en que los individuos abandonan el proceso educativo
formal sin completar el ciclo respectivo, debido a causas endógenas y exógenas
al mismo sistema.

Los estudios sobre deserción de la Educación Superior concluyen: que
las causas para que se presenten dichas deserciones son múltiples y difíciles
de jerarquizar en forma generalizada, esto es, de ordenarlas según su poder
explicativo. A partir de estos estudios se han elaborado, no obstante, esque-
mas o modelos explicativos de la deserción. Entre ellos es bastante conocido
el que agrupa las causas en dos grandes bloques (Tinto, 1975, 1999): el rela-
cionado con la integración social y compromiso institucional del estudiante y
el relativo a la identificación profesional y compromiso académico del mismo.

Integración social y compromiso institucional. Cuando la integración social
del alumno con su grupo es débil, el estudiante no alcanza a acomodarse y
tiende a desertar, a no ser que encuentre por lo menos algún compañero con
el que se comprenda y así pueda terminar el curso, apoyado en esta relación.
Pero la situación en estas condiciones inclina la balanza poco a poco hacia la
deserción.

Otro aspecto que suele incidir en la integración social del alumno, así
como en su compromiso institucional, es la relación académica y personal,
entre profesor y alumno. De todas maneras, se ha encontrado que el nivel de
satisfacción con las relaciones profesor-alumno varia entre perseverantes y
desertores. (Hanah, 1969; Slocum, 1956; Iffert, 1957).

Desde el punto de vista administrativo las cosas pueden agravarse por la
inestabilidad y desmoralización que propician en el estudiante a distancia el
retraso de materiales y el consiguiente cambio frecuente de calendarios aca-
démicos, situaciones que restan imagen al programa y a la institución respon-
sable del mismo.
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Todo esto generaría lo que Vincent Tinto ha denominado ausencia de
«integración social» y «compromiso o identificación con la institución» o por
lo menos una baja posesión de estos atributos, importantes hipotéticamente
para perseverar en los estudios universitarios.

Compromiso académico e identificación profesional. La segunda dimensión
del modelo expuesto por Tinto (1975), después de revisar múltiples estudios,
se refiere a la capacidad intelectual, al compromiso académico y a la identifi-
cación profesional.

Puede lograr el estudiante una integración y cohesión social dentro de
la institución, pero no un rendimiento aceptable, por lo cual se ve obligado a
retirarse. Ahora bien, el bajo nivel académico puede mover al usuario a aban-
donar para no obtener notas desaprobatorias o la institución, al constatar que
aquel no alcanza los niveles mínimos de calidad, lo deja por fuera.

El bajo rendimiento puede provenir de dos fuentes: capacidad intelec-
tual insuficiente o débil compromiso académico. Si se trata de lo primero, la
deserción es forzosa y poco remedio hay para ella. En muchos estudios la
habilidad intelectual se ha erigido como la variable predictora mas importan-
te en el fenómeno desertivo (Bayer, 1968; Sewell y Shah, 1967; Taylor y
Hanson, 1970).

La segunda fuente, compromiso académico, puede tener tratamiento.
Tanto la modalidad presencial como la modalidad a distancia requieren de
auto responsabilidad para el estudio, disciplina permanente en este sentido.
De lo contrario, el estudiante pierde el ritmo y termina por abandonar.

La Educación a Distancia, por otra parte, se ve precisada a fijar niveles
de excelencia paralelos a los de la modalidad presencial, pues una de las
críticas que recibe es el riesgo de la baja calidad. La exigencia desde un prin-
cipio puede generar y de hecho ha generado en muchos programas una alta
deserción. Daniel (1984) señala como en 1982, es decir 12 años después del
ingreso de la primera cohorte, en la Open University solo el 56% había obte-
nido su título y como la deserción inicial en los primeros cursos de la Univer-
sidad Nacional Abierta, UNA, de Venezuela fue de cerca del 80%.

En esta lucha por la perseverancia ayudan las metas ocupacionales, la
claridad que sobre estas se tenga y según algunos investigadores este factor es
de los más importantes para explicar el fenómeno de compromiso académico
y de retención-deserción. El alumno que tiene una meta ocupacional defini-
da tiende a poner todo su esfuerzo por seguir en la Universidad si esta es
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medio para ello. En el área de educación, por ejemplo, el ascenso en el esca-
lafón magisterial y los estímulos económicos que ésto depara son sin lugar a
dudas metas intermedias de retención. Hay, sin embargo, un bemol: las me-
tas ocupacionales actúan más en aquellos que trabajan en campos relaciona-
dos con su programa académico que en quienes experimentan divorcio entre
ambos campos (Sewell y Shah, 1967 y Spaeth, 1970. En Tinto, 1975).

La identificación profesional se ha considerado como un fuerte motivo
de perseverancia académica. Esta identificación se toma en este contexto
como aquel sentimiento de compromiso con la función profesional que le es
propia a un programa académico determinado y a su praxis. Frank y Kirk
(1975), Freeman (1956), Hanson y Taylor (1970), señalan que, la relación
entre metas ocupacionales fuertes y retención en la universidad es positiva.
Iffert halló que el efecto era mayor en ciertos programas, particularmente en
las tecnológicas y en los de formación de docentes (Iffert, 1957), pero no en
otros programas.

Rico y colaboradores colocan como elemento teórico importante en su
estudio sobre deserción en la Universidad Pedagógica Nacional, el conflicto
de imagen del docente, quien no se resigna a aceptar su condición de maes-
tro, conflicto que lo lleva a no mostrar gran interés vocacional para su carrera
ni a exhibir un alto rendimiento académico (Rico et. al., 1984). Los plantea-
mientos de Iffert y Rico sobre los docentes motivaron un sondeo amplio sobre
la relación entre identificación profesional y deserción en el programa de
Educación a Distancia.

Con respecto a la variable de auto responsabilidad en el estudio, Demitroff
(1974) señala evidencias de estudios realizados en el sentido de que estu-
diantes con hábitos de estudio pobres o por debajo del promedio, tienden a
desertar más que los que exhiben mejores hábitos.

El factor socioeconómico, el factor educativo y los factores demográficos. Se
han estudiado otras causas ya de tipo exógenas importantes en nuestro me-
dio, como son los bajos recursos económicos que impiden a un alumno conti-
nuar hasta terminar el nivel de estudios ambicionado; aspectos sociocultura-
les y políticos del medio; la influencia familiar, sobre todo para el nivel cultural
del grupo; la edad que determina un grado de madurez frente a lo que se está
haciendo; el estado civil, según el cual el casado puede ser mas estable por
sus miras de profesionalización y ascenso social o por el contrario más presio-
nado por la dicotomía estudio u hogar. Kohen, Nestel y Karmas (1978) seña-
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lan que el sector socioeconómico de los padres no parece influir en la deser-
ción universitaria en el contexto norteamericano. Asimismo, ni la ocupación
del padre ni el ingreso familiar parecen incidir significativamente. Tampoco
la educación de los padres, aunque el ambiente cultural familiar puede con-
tar. La habilidad o aptitud parece influir en el primer año y declina a medida
que se avanza en la carrera.

Estos hallazgos deben tomarse con cautela cuando se trata del medio
latinoamericano y mas aún del caso de la Educación a Distancia de la Uni-
versidad de Antioquia que atiende zonas diversas, la mayoría de ellas depri-
midas económica y culturalmente.

Rico y colaboradores (1984), por ejemplo, dan gran importancia a estos
factores socioeconómicos, educativos y familiares como causales de deser-
ción y apoyan su afirmación en varios estudios sobre el tema.

Restrepo, Correa y Carrillo (1983), aunque no verificaron sistemática-
mente los factores de deserción del programa EDI, insisten en la multicausa-
lidad de la deserción y mencionan causas de tipo académico, causas de tipo
personal y social, causas culturales y causas relativas a la universidad.

Delimitación teórica del presente estudio. Seguramente la totalidad de facto-
res del cuadro etiológico reseñado aporta su cuota mayor o menor a la expli-
cación del fenómeno desertivo. No obstante, por razones de practicalidad en
el diseño y en el análisis, se hace necesario una reducción de factores tenien-
do en cuenta, eso si, aquellos que en la revisión de la literatura sobre el tema
y de acuerdo con las primeras entrevistas exploratorias en los centros zonales
al comienzo de la investigación, emergieron como los elementos hipotética-
mente mas asociados con la deserción en un programa de Educación a Dis-
tancia.

Se consideraron como los factores mas apropiados para el caso del pro-
grama a distancia, por la naturaleza de la modalidad y de las circunstancias
en que se mueven los usuarios la misma en Antioquia, los dos bloques de
causas analizadas por Tinto (1975), por un lado, y el factor socioeconómico,
por otro.

Según el gráfico 1, adaptado del de Vincent Tinto, en un primer mo-
mento, el de ingreso al programa, juegan papel fundamental la identificación
profesional, el compromiso académico, la meta ocupacional y la identifica-
ción institucional. En un segundo momento, el de proceso dentro del progra-
ma, el desempeño académico traducido en el rendimiento cuantitativo y el
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desarrollo intelectual, por un lado, más las relaciones con los compañeros y
profesores-asesores, por otro, tienden a afianzar las condiciones de entrada
ya mencionadas o a debilitarlas produciéndose una nueva situación en torno
a metas académicas e identificación institucional, como un tercer momento
que asimila el impacto de la realidad interna del programa y de las circuns-
tancias socioeconómicas del medio sobre las condiciones iniciales del usua-
rio, incidiendo sensiblemente en la decisión sobre perseverancia o deserción,
cuarto momento del modelo que se expone.

Gráfico 1
Adaptación y complementación del modelo de Tinto

sobre deserción en Educación Superior

Objetivo general

Determinar bases teóricas e índices de deserción de estudiantes de la moda-
lidad a distancia de la Universidad de Antioquia en el lustro estudiado, 1980-
1984, así como analizar la causalidad del fenómeno.
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Diseño metodológico y ejecución

Variables de investigación

Los planteamientos teóricos expuestos anteriormente demandaron el control
de las siguientes variables: (moderadoras o de control): sexo, edad, título aca-
démico, estado civil, área o programa académico, centro zonal, niveles cursa-
dos; (independientes asignadas): hábitos de estudio, rendimiento académi-
co, integración como estudiante en el grupo, identificación profesional,
situación socioeconómica individual y familiar; (variable de evaluación): vo-
lumen y causas de deserción de los estudiantes.

Población y muestra

La dispersión natural de los desertores al perder contacto con el programa,
unida al traslado frecuente de docentes de región a región y de pueblo a pue-
blo del Departamento de Antioquia, dificultó el diseño y extracción de una
muestra probalística, por lo cual se optó por una muestra razonada por cuo-
tas en los siguientes tres grupos: 1. Medellín, Santa Fé, Fredonia y Cisneros;
2. Apartadó, Puerto Berrío, Caucasia, Segovia, Frontino y San Carlos; y 3.
Yarumal, Támesis, Sonsón y Andes. Con un error de cinco por ciento y una
seguridad de 95%.

Archivos

Los archivos del programa de Educación a Distancia, así como los de la Ofici-
na de Admisiones y Registro de la Universidad de Antioquia aportaron la
mayoría de los datos para organizar las cifras de deserción por programa,
semestres, centro zonal, sexo, deserción relativa y forzosa (bajo rendimiento).
Para efectos del proyecto, se considera deserción forzosa a los que salen por
bajo rendimiento y pierden por ello el derecho a permanecer en la Universi-
dad de Antioquia en cumplimiento de normas académicas al respecto, con-
virtiéndose de esta manera en desertores absolutos. La deserción relativa se
considera en este proyecto la de aquellos que pueden volver al programa o a
la Universidad de Antioquia en una modalidad presencial.
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Cuestionario

El estudio de causalidad se completo con la aplicación de un instrumento de
63 items sobre las características del desertor, individuales, profesionales,
socioeconómicas, demográficas y actitudinales. Se hizo la prueba piloto y se
enviaron 800 cuestionarios a todos los centros zonales y a muchos munici-
pios a través de los mismos usuarios del programa, se logró recuperar 156
instrumentos. De estos 156 cuestionarios, 6 fueron rechazados en el proceso
de limpieza de datos.

Entrevistas

Se llevaron a efecto entrevistas individuales a desertores y entrevistas colecti-
vas a perseverantes en los distintos centros zonales para indagar por causalidad
de la alta deserción. Estas entrevistas fueron gravadas.

Análisis

El número de alumnos matriculados en el programa de Educación a Distan-
cia desde 1980/2 a 1984/1 fue de 2 935 alumnos (cuadro 1).

De estos 2 935 alumnos, 1 063 son hombres (39%) y 1 650 mujeres
(61%). Los alumnos desertores fueron hasta ese mismo semestre (1984/1) 1
544 alumnos (56.91%) distribuidos así: 616 hombres (57%) y 928 mujeres
(56%).

Cuadro 1
Número global por sexo de los matriculados, desertores y retenidos

en EDI de la Universidad de Antioquia

1980/2 – 1984/1

Gran total Núm. de matrícula Núm. desertores Quedan

Núm. alumnos hombres/mujeres hombres/mujeres hombres/mujeres

Total ubicados 1 063 616 477

1 650 928 722

2 713 1 544 1 169

Sin ubicar 222 00 222

Total 2 935 1 544 1 391
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De estos desertores 595, esto es, el 38.54%, fueron desertores forzosos o
absolutos. De ellos, 33 se retiraron en 1980; 180 en 1981; 72 en 1982; 276 en
1983 y 34 en 1984. Para efectos de este proyecto se consideran desertores
forzosos o absolutos los que salen por bajo rendimiento y pierden por ello el
derecho a permanecer en la Universidad de Antioquia.

La deserción relativa se considera en este proyecto la de aquellos que
pueden volver al programa de Educación a Distancia o a la Universidad de
Antioquia en una modalidad presencial. En este análisis se detectaron 949
desertores relativos que equivalen a un 61.46% de la deserción total y 595
desertores absolutos equivalentes al 38.54%. Teniendo en cuenta la deser-
ción forzosa o absoluta, de los 595 que han salido por ella, 249 son hombres
(41.8%) y 346 son mujeres (58.15%) (cuadro 2).

En el año de 1983, salieron 276 alumnos (46.3%) (cuadro 3), por bajo
rendimiento académico, siendo el año de la más alta deserción absoluta. El
año de 1980 por el contrario, ha sido el de menor deserción por rendimiento
académico insuficiente, ya que sólo salieron 33 alumnos por dicho motivo
(5.5%) (cuadro 3). Por área académica, la de Sociales muestra la cuota más
alta de deserción forzosa. Han salido de ésta área académica 175 alumnos, lo
cual equivale al 29.4% (cuadro 2).

La Licenciatura Vocacional de Mecánica Industrial, exhibe, por su par-
te, la deserción forzosa más baja con sólo 3 estudiantes (5.0%) (cuadro 2).

Cuadro 2
Desertores forzosos o absolutos entre 1980 y 1984

por programa y sexo

Programa/Sexo Hombres Mujeres Total %

Sociales 55 120 175 29.4

Matem.-Física 63 70 133 22.3

Biol.-Química 63 72 135 22.6

Español 41 77 118 19.8

Agropecuaria 18 4 22 3.6

Electrotecnia 5 0 5 0.8

D. Comercial 2 2 4 0.6

Mecánica 2 1 3 0.5

Total 249 346 595 100

% 41.8 58.15 595 100
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En el cuadro 4, puede observarse, por orden de importancia, los facto-
res mencionados por los desertores como determinantes de su retiro al pro-
grama de Educación a Distancia. El transporte y los gastos de alojamiento y
alimentación (viáticos), son considerados por los mismos desertores como los
más influyentes en la deserción.

Considerada la deserción en relación con la matrícula respectiva en cada
centro zonal, el primer lugar de abandono es para San Carlos con un 76%
(cuadro 5). Le siguen Segovia con 70%, Yarumal con 60% y Cisneros con

Cuadro 3
Desertores forzosos o absolutos entre 1980 y 1984

por programa y año

Area/Año 1980 1981 1982 1983 1984 Total %

Sociales 21 61 25 63 5 175 29.4

Matem.-Física 4 59 11 54 5 133 22.3

Biol.-Química 4 36 16 64 15 135 22.6

Español 4 24 11 74 5 118 19.8

Agropecuaria 0 0 5 17 0 22 3.6

Electrotecnia 0 0 3 2 0 5 0.8

D. Comercial 0 0 0 0 4 4 0.6

Mecánica 0 0 1 2 0 3 0.5

Total 33 180 72 276 34 595 100

Cuadro 4
Factores socioeconómicos determinantes de deserción

según los desertores, por porcentaje y pocisión de influencia

Factores / % y posición Porcentaje Posición

1. Altos costos de transporte 38.66 1

2. Altos costos de viáticos 27.33 2

3. Bajos salarios 9.33 3

4. Costos de materiales EDI 4.00 6

5. Desempleo familiar 2.00 8

6. Dificultades laborales 8.66 4

7. Crisis familiar 2.00 8

8. Otros gastos 6.00 5

9. No respondieron 2.00 8
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Cuadro 6
Deserción global por programa, acumulada entre 1980-1984

55%. La deserción más baja es para Medellín con un 37%, para Sonsón con
un 39% y Fredonia con el 41%.

Considerada la deserción en relación con la matrícula respectiva por
área académica las licenciaturas vocacionales tecnologías ostentan el mayor
abandono, con un 58% de deserción y de éstas vocacionales tecnologías, la
Electrotecnia, ha sido la más afectada con 100%, Agropecuaria 54%, Docen-
cia Comercial 50% y Mecánica Industrial 41%. Después de las licenciaturas

Cuadro 5
Deserción global por centro zonal, entre 1980–1984 % y posición

Orden por centro de Centro zonal % de la

más alta deserción Deserción

1 San Carlos 76.0

2 Segovia 70.0

3 Yarumal 60.0

4 Cisneros 55.0

5 Santa Fé 54.0

6 Caucasia 52.0

7 Andes 50.0

8 Frontino 51.0

9 Apartadó 46.0

10 Puerto Berrío 43.0

11 Fredonia 41.0

12 Támesis 42.0

13 Sonsón 39.0

14 Medellín 37.0

Áreas Alumnos Retención Alumnos % Orden

matrículados desertores deserción

Tecnología 98 41 57 58.0 1

Sociales 802 387 415 51.0 3

Matemáticas 381 182 199 52.0 2

Biológicas 426 213 213 50.0 4

Español y 516 346 170 32.0 5

Literatura

Sin ubicar 712 490
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vocacionales tecnologías, sigue el programa de Matemáticas (cuadro 6). El
más bajo abandono es para el programa de Español.

Conclusión

De los factores enunciados como determinantes de la deserción en el progra-
ma, esto es, carencia de afiliación institucional e integración social, baja ca-
pacidad y compromiso académico, débil identificación profesional y situación
socioeconómica crítica, el factor de más alta incidencia ha sido sin duda el
relacionado con la capacidad y compromiso académico. En efecto, una deser-
ción forzosa de cerca del 40% de la deserción total y el hecho de que el 78.66%
de los desertores abandonen en los dos primeros semestres de estudio, evi-
dencian hábitos de estudio independiente inadecuados y carencias en disci-
plina académica, formación de grupos de estudio y búsqueda de fuentes de
consulta. Este indicador de capacidad y compromiso está de alguna manera
ligado a los criterios de admisión del programa, bastante flexibles antes de la
vigencia del «nivel introductorio» o semestre preparatorio para adelantar es-
tudios a distancia.

Este débil compromiso académico no puede analizarse sin embargo ais-
ladamente. En él inciden tanto la operación del programa como la situación
socioeconómica de la provincia. Respecto de lo primero, los desertores re-
sienten la forma como se ha manejado el programa por parte de la Universi-
dad, manejo que ha repercutido en la producción y entrega de materiales, en
asesorías deficientes, en centros zonales sin identidad, en una relación profe-
sor-alumno que es considerada como regular y mala por un 63% de los aseso-
res, en la no promoción de grupos de estudio en los municipios, en el divorcio
del programa respecto de personas e instituciones que trabajan por las regio-
nes, y en una débil integración de los usuarios con la universidad (media de
3.09 sobre cinco).

Este factor de baja afiliación e integración del usuario con el programa
y la universidad, por un lado, y de aislamiento cultural y social que dificulta la
integración con un grupo de estudio, por otro, se constituye como el segundo
factor explicativo del abandono en educación a distancia.

Como tercer factor explicativo de la deserción se erigió la situación so-
cioeconómica de los estudiantes. Específicamente fueron notorias la relación
de los altos costos individuales del programa con los ingresos sensiblemente
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bajos de la mayoría de los desertores, la responsabilidad económica hacia la
familia (para el 48.66% la familia fue un obstáculo serio en la continuación
de los estudios) y, la situación sociopolítica de zonas periféricas como San
Carlos, Segovia, Magdalena Medio, Urabá y Bajo Cauca (la deserción en San
Carlos fue de 76% y en Segovia del 70%).

La identificación profesional no se vislumbró en la evaluación como
factor determinante de primer orden en el abandono del programa. La media
de identificación con su profesión en los desertores fue de 3.9 sobre 5.0, que
puede señalarse como positiva. Es importante anotar que el 47% de los de-
sertores ostentaba edades entre 26 y 40 años y que el 30% tenía edad superior
a 40 años, todos con experiencia amplia en educación. Esta experiencia y la
vinculación laboral del 95% como docentes en ejercicio, puede explicar el
nivel de afiliación a su profesión, a diferencia de otros estudios que han traba-
jado con poblaciones más jóvenes y no mayoritariamente vinculadas a la do-
cencia activa (Rico, 1984). De todas maneras el nivel de identificación profe-
sional puede guardar relación con un mayor o menor compromiso académico,
con un mayor o menor esfuerzo por la permanencia en el programa, por lo
cual, en este caso concreto del Programa EDI, puede considerarse como fac-
tor secundario de abandono.

Finalmente, es conveniente resaltar que las cifras de deserción del pro-
grama caen dentro del promedio normal de programas tan importantes como
los de la Universidad Abierta de Inglaterra y la UNED de España, programas
con mayor trayectoria, mejor estructura administrativa y amplia producción
de medios y materiales de instrucción. En 1982 solo un 56% de los estudian-
tes que ingresaron en 1971 a la Open University habían obtenido su grado
(Rumbe y Harry, 1982). Sobre la UNED de España, por su parte, James (1982)
informa sobre un 48% de abandono, mientras que Moclus (1981) trae tasas
de deserción del 55% para 1973, 50% para 1974, 56% para 1975, 37% para
1976 y 62% para 1976-1977. Estas cifras son bastante similares a la del 52.6%
que es la deserción acumulada del Programa EDI entre 1980 y 1984.
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En la siguiente conferencia se pretende mostrar el contexto internacional en
el cual se trata de aprender la mejor manera de usar nuevas tecnologías para
ayudar a ambos, maestros y estudiantes, para un aprendizaje mejor.

El punto ha tratar es que la globalización no es solo un fenómeno eco-
nómico, es un fenómeno cultural y el énfasis, en los Estados Unidos, y tam-
bién en México, es en la economía y menos en lo que es el proceso de globa-
lización. Puede ser también que en áreas sociales, en la salud, en la educación,
en comunidades en desarrollo. A continuación veremos las relaciones entre
la globalización e internacionalización en cuanto a la búsqueda de contexto
de los países, del uso de nuevas tecnologías en escuelas y universidades.

Los vientos de cambio
en educación superior en México:

Una perspectiva canadiense1

John R. Mallea2

1Traducción de la conferencia impartida el día 21 de febrero de 2005, en el eveto CAPTE

2005-I.
2Universidad de Brandon, Canadá.
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Mexican responses to globalization

— Changed economic strategy from one of protectionism to trade liberali-
zation

— Neo-liberal economic theory and ideas embraced by federal government
— Joined GATT, WTO (1985); OECD (1994); APEC (199 ), NAFTA (1994)
— Privatized many formerly government and quasi-government enterprises
— Competition, restructuring, deregulation promoted
— Internationalization of corporate, commercial and service sectors
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Aquí tenemos la dimensión, primero, la globalización y, número dos, la
evolución de las tecnologías de comunicación y de información.

La respuesta de México ante la globalización es una apertura sobre el
mundo, después, en los años 90, en los últimos 20 años, México se ha abierto
al mundo y se ha unido a la organización de comercio mundial, se ha unido a
la OECD, se ha unido a diversas organizaciones internacionales. También ha
privatizado muchos negocios, y solo piensen como se ha ido privatizando la
educación en México.

En un intento de internacionalizar las empresas, por ejemplo, hay ban-
cos muy importantes en Canadá, y ahora esos mismos bancos están en Méxi-
co. Ha habido un incremento en atención, no solo en educación, sino en
todos los aspectos de economía, de comunicación, tecnología, biotecnología y
ecología.

Ya que no es solo un proceso global, sino que estamos tratando de crear
sociedades basadas en el conocimiento, el énfasis ha aumentado más y más
en el desarrollo de recursos humanos, en cómo se desarrollan mejor nuestros
recursos e inmediatamente, por supuesto esto significa cómo podemos em-
plear mejor nuestros sistemas de educación en instituciones para ayudar a
preparar los recursos humanos, que necesitamos para un mejor conocimien-
to en las sociedades, que es internacional y es mundial, qué tipo de habilida-
des necesitarían, valores, y demás.

A continuación, nos concentraremos por un momento en la educación
superior. Para un canadiense, mirando hacia México, ha sido increíble cómo
la educación superior ha crecido en este país, la masificación de la educación
superior es notable, absolutamente notable, y deben ser felicitados como un
país en un gran crecimiento.

Rapid expansion of higher education: equity and massification

— Increased attention given to communications, bio-technology, ecology
— Growth of civil society organizations and mechanisms
— Role of education sector emphasized
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Es muy dramático el cambio. México, como ya se había dicho, es ahora
un miembro de la OECD, el crecimiento financiero en México fue de 28% en
promedio, y después del 40%. Pero recuerden que una de las grandes tenden-
cias de globalización es la privatización de las diferentes ramas de la econo-
mía, incluyendo la educación y el crecimiento en instituciones privadas.

La mayoría de las personas que ven esta conferencia, estamos trabaja-
mos en instituciones públicas, no debemos olvidar el tremendo crecimiento
en los últimos 20 años en la educación superior privada. Este es el contexto
en el que todos estamos trabajando ahora, entre 1970 y 1998, el porcentaje
de mujeres estudiando incrementó hasta 258%. Solo miremos alrededor de
nosotros, ven muy pocos hombres y muchas mujeres y probablemente ahora
los percentiles de mujeres en la educación superior en México son mayores.
Es posible que estén alrededor de 50 y 50. En Canadá el 51% de educación
superior son mujeres.

Escolaridad promedio de los mexicanos
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— Entre 1970 y 1998 la matrícula de mujeres aumentó 258%, mientras que
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— Actualmente 46% de los estudiantes de educación superior, en nuestro
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Enseguida hablaremos un poco de lo que está pasando dentro de la
educación superior. México ha introducido mecanismos selectivos de finan-
zas, es decir, cuando el gobierno financia la educación superior, ha desarro-
llado lo que en Canadá, Estados Unidos e Inglaterra llamamos: Fundación
para las cartas. Por ejemplo, finanzas en las nuevas tecnologías, finanzas para
ayudar a los profesores a desarrollar nuevas habilidades en talentos. El énfa-
sis en planear normalmente se ha ido en ayudar a profesores y normalmente
en planear también. Ha habido una atención especial en México para progra-
mar basado en las nuevas tecnologías y habilidades constructivas y hay priori-
dad en excelencia en el sur, por ejemplo, algunos miembros de la UdeG y del
CUC son miembros del sistema nacional de investigadores. Hay mayor énfasis
todo el tiempo en los recursos colectivos y la introducción, por supuesto, de
nuevos modelos.

He estado en México tres veces ya: en 1999, en el 2000 y en el 2003
para ayudar con la internacionalización, evaluaciones de sus nuevos sistemas
en universidades y tecnologías y también he observado, por ejemplo, en Aguas-
calientes, hay nuevas universidades politécnicas, hay nuevos modelos de ins-
tituciones en las cuales tiene lugar el aprendizaje, nuevas estructuras, pero
en esas nuevas estructuras los programas de desarrollo se hacen en conjunto
con otras universidades mexicanas, la semana pasada, por ejemplo, estuve en
reuniones aquí, con la Universidad de Victoria en Canadá, hablamos sobre
los programas que ambas universidades pueden realizar.
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— Durante los 90, en los países de la OCDE el financiamiento creció 28% y la
matrícula 40%

— En México el financiamiento creció 40% y la matrícula 100%
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Hay más énfasis sobre calidad, nivel y sistema, por ejemplo CENEVAL,
más énfasis sobre acreditación, utilizan los modelos internacionales y más
cooperación con universidades internacionales y todas las áreas de la Univer-
sidad: administración, enseñanza, recursos, servicios, relaciones comunita-
rias, vinculación con las empresas, etc. Dentro de las instituciones, hay más
énfasis en la actitud completa. Hay más profesores de tiempo completo ense-
ñando, porque esta fue una recomendación que hicimos de la OECD. Estoy
muy feliz de ver que está sucediendo, y también muy feliz de ver más progra-
mas de postgrado. Estoy muy feliz, como decía antes, por ser parte de esta
Universidad. Están viviendo la realidad del cambio y la movilidad de profeso-
res y profesionales.

Los exámenes de admisión fueron introducidos, como ustedes saben,
en universidades, pero como introducción de programas de postgrado, es una
forma innovada. Este es un ejemplo, en ingeniería, hay una relación entre la
UNAM, la Universidad Británico-Colombiana y una universidad americana.
Pero algunos de los cursos los toman en línea, algunos cursos fueron desarro-
llados en Canadá, algunos en Estados Unidos y otros en México. Así que los
estudiantes no se mueven, y los profesores no se mueven, pero las materias se
mueven. Y entonces para entender mejor el trabajo de lo que un ingeniero
significa en el siglo XXI en América del Norte, no solo en México o en Canadá,
sino en América del Norte. En Canadá todas las provincias han acordado más
cooperación para la NAFTA, para las profesiones, especialmente en ingeniería,
pero sólo un estado, Texas, en los Estados Unidos, se ha comprometido. México
lo ha acordado también, así que tenemos más trabajo por hacer.
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Hay mayor énfasis en sus teorías de aprendizaje, nuevos paradigmas de
aprendizaje, esto no es nuevo. El punto es que hay más énfasis en ellos ahora,
hay más recursos para todos, incluyendo la educación en línea. Una de las
cosas que siempre habrá que recordar es que alumnos y profesores no saben
todas las respuestas, y una de las propuestas de los programas de postgrado es
identificar las preguntas con colegas expertos y después tratar de responder-
las. Hay que entender mejor cómo están planeados los programas, hay que
evaluar mejor cómo están siendo usados por profesores y estudiantes. Hay
muchas preguntas todavía.

El reto para la educación es ayudar a crear una visión de México y de
una cultura y una economía basada en el conocimiento internacional y glo-
bal, así como nacional. Pero, como creamos la visión? En Canadá, por ejem-
plo, estamos ahora trabajando con los estudiantes y profesores para tratar de
definir qué significa ser un ciudadano mundial, un ciudadano del mundo,
qué significa? Son solo palabras? Tiene límites? Tienen sustancia? Cuáles
son los derechos de los ciudadanos mundiales? Cuales son las responsabili-
dades de los ciudadanos mundiales? Cuáles son los valores de los ciudadanos
mundiales? Cuáles son las competencias y habilidades de los ciudadanos

Mexican responses in higher education

System level
— Massification of public system
— Rapid increase in number of private institutions
— Public-private competition intensified
— Diversification of public system promoted
— Quality assurance (peer review evaluations, accreditation) stressed
— Targeted funding mechanisms introduced
— Programs in E-learning, capacity building, research excellence given priority
— International cooperation (bilateral, trilateral, multilateral) strengthened
— Partnerships with productive sector encouraged
— New models of delivery introduced
— Demands made for greater transparency and accountability
— Concern expressed in higher education community over dominance of

economic role of higher learning
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mundiales? Y aun lo seguimos intentando. Tenemos recursos, trabajamos con
estudiantes, trabajamos con profesores. Se esta convirtiendo en una priori-
dad  para entender qué significa para el viejo canadiense y los ciudadanos.

Mexican responses in higher education

System level
— Role of entrance examinations reviewed and revised
— More programs evaluated and accredited
— Accountability, transparency and communication stressed
— Innovative inter-institutional graduate programs introduced
— Program and curricular links with professional associations strengthened
— Growth in international networking and cooperation
— Strategic institutional planning strengthened
— Issues of efficiency, relevance, flexibility, diversification addressed
— Alternative sources of funding sought
— Broader civil society stakeholder participation encouraged
— Capacity building among faculty and administrative staff

En Europa, los últimos seis meses, hice esta presentación en una confe-
rencia y el título fue «Identidades múltiples». Cómo la educación responde a
estas diferentes identidades? Más acceso, más acceso equitativo y más cali-
dad. Más educación basada en el aprendizaje.

Educación basada en aprendizaje

— Educacion centrada en el estudiante
— Cada quien construye su propio conocimiento
— Procesos autogestivos
— Mayor libertad y responsabilidad de los alumnos

Si se les pidiera usar una palabra, de en qué estaba basada la educación
cuando ustedes fueron a la escuela? Solo una palabra. Sería en el aprendiza-
je? Antes estaba basada en la información. Los profesores daban la informa-
ción y los buenos estudiantes si podían repetir de nuevo la información. Aho-
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ra está cambiando. Ahora, si hablamos de universidades, hablamos de tres,
cuatro actividades en las universidades: enseñanza, recursos y servicios, y lo
que eso significa en el mundo diario es algo que es un reto divertido para
programas. Si vamos a desarrollar estudiantes con perspectivas internaciona-
les y mundiales entonces tendríamos que mirar el currículo, todo sobre las
materias y hacer la pregunta: qué tan internacionalizado esta el currículum?
En el Québec de habla francesa, tienen también programas que intentan
construir una dimensión internacional. Ya hemos aprendido mucho sobre el
uso del Internet, y otro reto es la capacitación de los docentes. Cómo cambiar
los currículums si no cambias a los maestros? Y finalmente, solo para enfati-
zar que estamos hablando de una nueva cultura, sobre una nueva cultura de
aprendizaje. He usado el título «Vientos de cambios», por que los vientos so-
plan caliente, los vientos soplan frío, los vientos soplan fuertemente, los vien-
tos soplan débilmente, los vientos soplan en algunos lugares y en otros lugares
no y es una buena analogía, metáfora, para cambiar la educación, en el nivel
medio superior, en las universidades, en los colegios. Esos son los vientos de
cambio, esto fue lo que me atrajo a su programa, es la oportunidad de traer
nuevos vientos, nueva fuerza, nuevos vientos frescos en sus salones de clase,
en sus escuelas, en las vidas de sus niños. Y fui muy estricto con la observa-
ción de que el propósito de la educación era ser humano, y para mi ser huma-
no hoy es ser internacional y ser mundial, es una importante definición reco-
nocer que tengo responsabilidades y tengo derechos, así que es ser humano,
es ser internacional y es ser mundial.



Introducción

Generalmente se cometen dos errores que son mitos históricos generalizados
entre las personas.

El primero de ellos es asumir o exigir que todas las escuelas son iguales.
Esta posición generalmente es adoptada por padres de familia que no reflexio-
nan sobre este hecho, con lo cual justifican que hayan seleccionado la escuela
de sus hijos sin mucho cuidado, o inclusive, inscribirlos en una escuela oficial
la cual no tiene costo. Su argumento se basa en que todas las escuelas (por lo
menos las de educación básica) siguen los mismos programas y utilizan los
mismos libros. Sin embargo, la misma práctica y características de las escue-
las demuestran que no son iguales, empezando por los insumos de la escuela
(tales como recursos materiales, relación alumnos/maestro, instalaciones, pro-
gramas adicionales o actividades extraacadémicas, etc.).

El segundo mito es parecido pero a la inversa. Pensar que una escuela
logrará lo mismo con cualquier tipo de alumno. Pareciera que los antecedentes
y el perfil del alumno no influyen en sus resultados, como el apoyo de los
padres, su índice de asistencia, recursos en casa, etc. Este mito se asume de
manera tácita, cuando se le exige al maestro o escuela (por parte de padres de
familia y directivos) que se logren los mismos resultados con todos los alum-
nos, a los cuales se les va dar el mismo trato. Por mismo trata de considerar que

1Maestro en Educación con Especialidad en Desarrollo Cognitivo. CEDI, Guadalajara.
mcarvallo@cedi.edu.mx

Escuelas ¿para qué?

Mauricio Carvallo Pontón1
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utilizan los mismos recursos, programas, maestros y estrategias disponibles en
la escuela. También es claro que este mito no es cierto, por la importancia que
juegan otros factores fuera del control de la escuela o maestro, que impactan
en el desempeño de un alumno, como se demostrará posteriormente.

Pareciera paradójico, pero existe una tercera posición, la cual consiste
en asumir los dos mitos anteriores de manera simultánea. Significa que creen
que todas las escuelas son iguales y además deberán obtener los mismos re-
sultados con todos los alumnos (sin importar sus antecedentes o perfil), ade-
más tratándolos de la misma manera. Esta posición es asumida tácitamente
por todas aquellas personas que siguen de manera apasionada las estadísticas
de los resultados en pruebas académicas, como si fueran las cotizaciones de
las acciones en la bolsa de valores. Dentro de este grupo se encuentran la
mayoría de los periodistas y analistas con un enfoque muy limitado, los cuales
publican lo que se denominaría «la tabla de las grandes ligas» en donde se
presenta a nuestro país, o a la educación pública como de último lugar. De
manera tácita se les está exigiendo a todas las escuelas que den los mismos
resultados independientemente de sus insumos (incluido los alumnos).

Claro que esta posición es ideal para las escuelas o países en la parte
superior de la tabla, lo cual utilizan como argumento publicitario, promoción
o soporte para solicitar mayores presupuestos.

En la literatura son sumamente comunes los estudios de este tipo cono-
cidos como de «productividad escolar». Sin embargo, para ilustrar lo erróneo
del razonamiento utilizaremos en caso hipotético de dos escuelas que a con-
tinuación se presentan:

Por una parte la escuela El niño artillero (por sus iniciales NA que tam-
bién significa no acreditado), que es una escuela pública, vespertina, urbana
marginada, con instalaciones limitadas, grupos numerosos. A esta escuela
asisten alumnos de la colonia.

Por otra parte se tiene el colegio Edimburgo (por su inicial E que tam-
bién significa excelente), que es una escuela privada, bilingüe, matutina, de
clase alta, con excelentes instalaciones y grupos reducidos. A esta escuela
asisten alumnos de la colonia que puedan pagarla.

Si se aplicara una prueba estandarizada al término del 1º año de prima-
ria es de esperarse que los alumnos de E obtengan una calificación de 8 (en
escala ajustada de 0 a 10) y los alumnos de NA obtengan una calificación de 2.
También es de esperarse que la distribución de las calificaciones entre los
alumnos de cada escuela sigan una distribución normal.
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Efecto escuela y efecto alumno

¿Qué pasaría si antes de iniciar el primer ciclo escolar se intercambiara la
totalidad de los alumnos de cada escuela? Es de esperarse que los alumnos
de NA asistiendo al colegio E obtengan una calificación mejor de 5 y los alum-
nos del colegio E al asistir a la escuela NA reduzcan su calificación a 6.

Con ello tenemos una primera medida «gruesa» de lo que es el efecto de
la escuela. Para el primer grupo de alumnos fue de 3 (al mejorar de 2 a 5) y
para los alumnos de la colonia E es de 2 («al pasar» de una calificación baja de
6 en la escuela NA a una calificación superior de 8 en el colegio E).

También podemos obtener un primer efecto grueso del efecto de alum-
nos, el cual corresponde al cambio en los resultados de una escuela cuando
se cambian los antecedentes y el perfil de un alumno. Para la escuela NA el
efecto del alumno es de 4, al pasar de 2 con los alumnos menos favorecidos a
6 con los alumnos más favorecidos. Para la escuela E el efecto es de 3, al pasar
de 5 con los alumnos menos favorecidos a 8 con los alumnos más favorecidos.

Podemos sacar varias conclusiones de este simple «ejercicio»:
1. Los alumnos NO obtienen el mismo resultado en diferentes escuelas,

ya que las escuelas son diferentes. El mismo alumno en diferente escuela
obtiene diferente resultado. Se desecha el primer mito. Se conoce como el
efecto de la escuela.

2. Las escuelas NO obtienen los mismos resultados con diferentes alum-
nos. La misma escuela con diferentes alumnos obtiene resultados diferentes
(incluido el turno de la escuela). Se le conoce como el efecto del alumno. Se
desecha el segundo mito.

3. Los efectos de la escuela y del alumno no son iguales para todas las
escuelas y todos los alumnos. En el ejemplo presentado, el efecto del alumno
es mayor en las escuelas pobres, mientras que el efecto de la escuela es mayor
para los alumnos desfavorecidos.

Efecto del contexto

Pasemos a un segundo «ejercicio». Suponga las condiciones iniciales, pero
ahora solo se intercambian 10 alumnos de cada escuela (suponiendo que son
numerosas en población y la cantidad de 10 no le afecta). Los 10 alumnos
son de resultados «promedio» de sus respectivas escuelas, pero ahora estarán
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inmersos en una escuela diferente (como en el primer «ejercicio»), y además
con compañeros diferentes. ¿Los resultados serán iguales que en el primer
ejercicio? La respuesta obviamente es que no, ya que existe una influencia
del contexto en el que se encuentran.

Los 10 alumnos de la colonia NA obtendrán una calificación de 7 en el
colegio E, comparado con una calificación de 2 si se hubieran quedado en NA,
o de 5 si todos sus compañeros se hubieran ido con ellos.

Los 10 alumnos de la colonia E obtendrán una calificación de 5.5 en el
colegio NA, comparado con una calificación de 8 si se hubieran quedado en el
colegio E, o de 6 si todos sus compañeros se hubieran ido con ellos.

Con ello se tiene lo que se conoce como el efecto del contexto, o lo que
vulgarmente se identificaría como la influencia (buena o mala) de los compa-
ñeros. Para el grupo de alumnos menos favorecidos es de 2 (al subir aún más
de 5 a 7), y para los alumnos más favorecidos es de 0.5 (al pasar de 5.5 con
compañeros menos favorecidos a 6 con compañeros más favorecidos).

Se puede concluir ahora que:
4. Existe un efecto del contexto, lo cual confirma que no todas las es-

cuelas son iguales como indica el mito 1.
5. El efecto del contexto no es igual, afectando de manera más signifi-

cativa a los alumnos más desfavorecidos.
Quiero aclarar que todos los datos aquí presentados son inventados,

solo para fines ilustrativos, pero que reflejan lo que la literatura ha encontra-
do hasta ahora. Esto se conoce en la literatura como la corriente de las escue-
las eficientes (Teddlie y Reynolds, 2000; Marzano, 2000, 2003 y Murillo, 2003).

La corriente de las escuelas eficaces nació a partir de la publicación del
reporte Coleman el cual decía:

«Tomando en cuenta todos los resultados disponibles, una implicación sobresale

sobre todas las demás: las escuelas tienen poco impacto en el desempeño de un

alumno, que fuese independiente de sus antecedentes socioeconómicos, así como

de su contexto social particular; así que esta falta de un efecto independiente

significa que las inequidades asociadas a un niño debido a su situación en casa,

vecindario o ambiente (amigos) son las mismas inequidades con las que se en-

frentarán en su vida adulta al terminar la escuela» (Colleman et. al., 1966: 325).

Pareciera que Coleman confirma el mito 1 y rechaza el mito 2. Para
todos los que son docentes, pedagogos o educadores de profesión y vocación,
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la pasada afirmación era un insulto y a la vez un reto, por lo que enfocaron
sus esfuerzos de investigación a demostrar lo contrario, lo cual ya lograron.

Es obvio que en la realidad no se pueden realizar los ejercicios como
aquí se han planteado, ya que los seres humanos no pueden ser tratados
como conejillos de indias. Sin embargo, gracias al desarrollo de modelos esta-
dísticos sofisticados, conocidos como jerárquicos-lineales o modelos multinivel,
cuando se analizan grandes poblaciones, es posible detectar casos de alum-
nos como los anteriores y poder aislar los efectos de la escuela, del alumno y
del contexto.

Son innumerables los estudios que se han realizado en este sentido y
fuera del alcance de esta ponencia. Se ha comprobado que el impacto de los
efectos son en orden jerárquico el del alumno, el del maestro y el de la escue-
la en ese orden. Solo se mencionarán alguno de los efectos encontrados:

Por parte del alumno: Ambiente, apoyo y seguimiento propicio en casa.
Los conocimientos y actitudes previas. Su motivación.

Por parte del maestro: Las estrategias instruccionales utilizadas. El con-
trol de grupo ejercido. El diseño y estructura de las sesiones.

Por parte de la escuela (qué es lo que generalmente está en nuestro
alcance o forma parte del interés de la definición de política educativa): Defi-
nir un currículum consistente, continuo y factible. Establecer objetivos reta-
dores con altas expectativas de los alumnos y maestros. Contar con un sistema
integral y eficiente de retroalimentación a padres y alumnos. Involucramiento
activo y continuo de los padres de familia. Ambiente seguro y ordenado. Traba-
jo productivo de coordinaciones, academias y cuadrillas. Liderazgo.

En México existe recientemente un grupo de investigadores que ha rea-
lizado seriamente investigaciones de eficacia escolar, (Lastra, 2001; Fernández,
2004; Ruiz, 1999; Schmelkes, 1997; Martínez Rizo, 1992; Tagueña et. al.,
2004; Jornet J. y Backhoff, 2004; entre otros). Los resultados empiezan a
conocerse. Es de esperarse que en un futuro se comiencen a implementar
cambios en política educativa.
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El estereotipo tecnología-organización

Cuando se habla de tecnología y organización, se nos viene a la mente un
estereotipo que tiene dos extremos fuertemente erosionados: por un lado, la
parte de los miedos, la cual paradójicamente nos muestra el escenario per-
verso de la era de las máquinas y del mundo feliz de Aldoux Huxley, lo que
acarrea la visión de un mundo ficticio —supra-racionalmente feliz— donde
los seres humanos se producen genéticamente siendo planificados al tenor
del imperio de la tecnología, donde ésta ha sido un fin en sí misma y ha
llegado a dominar al hombre.

En esta visión catastrófica, se hace realidad la crítica post-modernista
de Marcusse (Alexander, 1996), donde la tecnología es la jaula de oro que
encierra y cosifica al hombre, éste se hará ilusiones de que en algún momen-
to tiene el control, más siempre será más y más determinado por ella.

Esta visión estereotipada de la tecnología, tejida por los miedos, final-
mente podría generar en las organizaciones y en los individuos un rechazo
consciente o inconsciente hacia sus usos y aplicaciones.

Por la otra parte, en el otro extremo del estereotipo, aparece la visión
funcionalista e instrumental, donde al contrario de los miedos, hay una con-
vivencia cotidiana, continua y obligada por el mercado y la globalización don-
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de ésta, induce hacia más y mejores competencias enfocadas hacia la produc-
tividad, (Clegg, Ibarra y Bueno, 1998).

 En ésta visión, los usos tecnológicos, la saturación informática o más
bien, el advenimiento de la sociedad de la información y su expresión en la
sistematización digital (Goulding y Spacey, 2002), invaden todas las áreas de
producción y de pensamiento, de expresión y comunicación humanas, que
ahora son mediadas por la tecnología.

 El planteamiento central del presente documento, es que los dos extre-
mos del estereotipo ya señalado, respecto de las tecnologías en la organiza-
ción, estarán relacionados con las tensiones o nudos problemáticos que aca-
rrea la mediación tecnológica. Entre éstos extremos habrá un continuum de
oportunidades y de desarrollo, en donde las tecnologías se convertirán en
herramienta creadora, mero vehículo y en muchos de los casos, en instru-
mento de participación, diálogo, interacción, crítica y transformación (Kaplún,
2001). A ese continuum le corresponderían los espacios de desarrollo que se
generan al hacer confluir a las tecnologías con la organización (figura 1).

Las implicaciones entre tecnología y organización, que nos pueden dar
una idea de los vastos ámbitos de desarrollo de esta confluencia, ya han sido
abordadas desde hace algún tiempo, señalando las múltiples áreas que son
impactadas (Clegg, Ibarra y Bueno, 1998; Schreiber y Berge, 1998; Cohen y
Deborah, 1998; Dyer y McDonough, 2001; Goulding y Spacey, 2002;
Ghasemiyeh y Feng, 2002; Willis, 2002; Czarniawska, 2004).

Figura 1
Continuum: la tecnología en la organización
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Para hacer una aproximación a tales abordajes teóricos, es necesario re-
visitar la jungla de los conceptos y definiciones acerca de la organización y la
tecnología, con ello podremos comprender la naturaleza de las propuestas y
su ubicación en el continuum ya planteado.

La organización: precisiones conceptuales

La organización puede definirse como el arreglo de personas, recursos y tiem-
pos para el logro de metas compartidas, tal arreglo conforma la estructura, los
usos, la cultura y el know how organizacional, en tanto que el dispositivo de
los fines, proporciona el para qué de la organización y se implica e introduce
a una dirección y a un gobierno (Ibarra, 1999).

De acuerdo a lo anterior, las organizaciones deben contar con una es-
tructura y con objetivos comunes que nuclean a sus miembros.

Para Gibson et. al. (2000), las organizaciones son sistemas sociales, po-
seen estructuras de autoridad, hay jerarquías, posiciones y flujos de poder. El
sistema  de la organización, funciona reproduciendo al macro sistema social,
la estructuración de la organización responde entonces a una funcionalidad
implícita: Las organizaciones tienen que funcionar y deben tener una estruc-
tura y un mando. Tal precisión conceptual es reiterada por Robbins y Coulter
(2000), cuando señalan que las organizaciones están orientadas hacia un
propósito y conforman una estructura, sin embargo, las organizaciones están
compuestas por personas y son éstas su componente más importante
(Chiavenato, 2000).

Esa naturaleza funcional-humanista presente en el concepto de organi-
zación, de suyo contradictoria, hará nacer de origen, la pugna en la gloriosa
historia de la teoría de las organizaciones entre las fuerzas de la luz contra las
fuerzas de la sombra: científicos contra humanistas, neotayloristas contra
neohumano-relacionistas, tal lucha representa a dos texturas opuestas en un
mismo cuerpo conceptual (Perrow, 1978).

En este mismo sentido, la naturaleza funcional del concepto de organi-
zación, está relacionada directamente con la tendencia neotaylorista-
eficientista como escuela organizacional y la misma encuentra sus enlaces
naturales con el extremo instrumental racional y de mercado del estereotipo
ya analizado de tecnologías y organización, tal como se señala:
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La tecnología informática conecta cada racionalidad local, cuya esencia se pro-

duce a partir de los efectos que producen las decisiones de compre o venda,

hechas en millones de pantallas de computadora de todo el mundo, las 24 horas

del día, la especulación se produce en juicios de vida o muerte... La racionali-

dad del mercado, impacta de manera adversa sobre los sistemas empresariales y

sus organizaciones, que no responden a las recetas de excelencia universal-

mente aceptadas. (Clegg, Ibarra y Bueno, 1998: 14).

Otra implicación conceptual de la organización hacia la tecnología, es la
que establece Mintzberg (1991), cuando señala nuevamente que la organiza-
ción está compuesta por personas —pareciera éste un discurso de retórica—
las cuales se agrupan en cinco niveles: el operario, el intermedio, el ápice
estratégico o dirección, los dos niveles restantes son el analista técnico-con-
sultivo que también se denomina la tecnoestructura y finalmente el staff de
apoyo, un sexto componente no material se agrega en la forma de la ideología
organizacional. Como puede apreciarse, la tecnología impacta en esta estruc-
tura organizacional en el nivel técnico-consultivo, ahora diriamos que los cam-
pos de aplicación tecnológica saturan todos los niveles organizacionales.

Las tecnologías de la información y
la comunicación (TIC’s)

Para Ely (2002), las tecnologías de la información y la comunicación, son un
campo amplio de aplicaciones, de entre las cuales se han enfatizado aquellas
con usos educativos: televisión, video, radio, sistemas de aprendizaje distri-
buido en Internet, tecnología inalámbrica etc.

Marqués (2000), define a las tecnologías de la información y la comu-
nicación como los componentes de un nuevo paradigma en el marco de la
sociedad de la información, donde las prestaciones de los ordenadores, los
medios multimedia, la telemática y especialmente la internet, proporcionan
acceso a todo tipo de información y facilitan los canales de comunicación
siempre inmediatos.

Las tecnologías de la información y la comunicación son agrupadas en
tres grandes campos: informática, telemática y multimedia, sin embargo como
se destaca, el elemento más revolucionario de las tecnologías de la Informa-
ción y la comunicación es la internet (Marqués, 2000).
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Peón et. al. (2000), reconocen a las tecnologías de la información y la
comunicación como aquellas conformadas por los recursos de intermediación
tales como:

La televisión, la computadora, la videocasete, el audio casete, el teléfono, la

radio y los nuevos formatos de impresiones, ya que estos recursos son los que

facilitan el flujo y manipulación de grandes volúmenes de información, que

incorporados en estructuras educativas conforman nuevos ambientes de aprendi-

zaje (Peón et al., 2000: 1).

En ésta concepción, se puede advertir el uso de las tecnologías de la
información y sus relaciones directas con lo educativo en la generación de
ambientes de aprendizaje.

Según Dearnley y Feather (2001), las tecnologías de la información no
definen de forma completa a una sociedad de la información, como tampoco
la sociedad de la información es determinada en su totalidad por el uso ex-
tensivo del internet; en cambio, las tecnologías de la información ofrecen
grandes oportunidades para mejorar e incrementar las formas en que las co-
munidades y los individuos operan para acceder y proveer información de
una forma barata y efectiva. Es en este marco en el cual la Internet ha tenido
un gran impacto para desarrollar a la sociedad de la información.

Por otra parte la sociedad de la información, se caracteriza por el
empoderamiento que otorga a los ciudadanos para acceder y usar el conoci-
miento, donde un importante papel lo ha jugado el internet, ya que en esta
significación puede considerarse la red de redes, como una fuerza de partici-
pación y emancipación.

A este respecto, Kaplún (2001), plantea repensar el enfoque comunica-
cional y pedagógico que contrae el uso de las tecnologías de la información,
ello para que las tecnologías jueguen un papel transformador y dialógico, al
respecto nos recuerda la experiencia de Freinet en los años veintes del siglo
pasado, donde el uso del periódico y la imprenta escolar le dieron significa-
ción a los conocimientos compartidos y construidos en comunidad, lo cual
revolucionó el aprendizaje desde esa perspectiva pedagógica y tecnológica.

Para Doug (1996), las tecnologías de la información impactan de forma
revolucionaria en las redes de trabajo, modificando los sistemas y procedi-
mientos de operación en el trabajo y sus relaciones, modificando así la llama-
da fábrica social. Este investigador adelantó la hipótesis acerca de que el uso
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e incremento del nivel de la tecnología de una organización, aceleraría su
transformación incidiendo en sus niveles de descentralización y uso de las
telecomunicaciones.

Otros asuntos del orden de las políticas en las organizaciones son traídos
a la discusión cuando se usan las tecnologías de la información: administra-
ción de grabaciones electrónicas, políticas de seguridad, alfabetización digital
para lograr el trabajo en red, cambio organizacional, propiedad de los dere-
chos intelectuales y almacenamiento y recuperación de información digital.

Las tecnologías de la información y
la comunicación: su extenso campo de aplicaciones
cuyo centro es lo educativo

Como ya se ha planteado los usos de las tecnologías de la información y la
comunicación son amplios; Schreiber (1998), los relaciona con la maximiza-
ción e institucionalización de los esfuerzos para entregar educación a distan-
cia. Degnan y Jacobs (1998), describen como las tecnologías avanzadas son
usadas en un modo dual: para el entrenamiento dentro del ejército, en las
fases de prueba y evaluación de los equipos y apoyando la educación y el
aprendizaje en las escuelas de forma que las soluciones tecnológicas integran
toda una comunidad de recursos.

Willis et. al. (2002), describen al menos 29 áreas de impacto de las
nuevas tecnologías en la formación de los maestros, éstas áreas son analiza-
das año con año en un Congreso Nacional en los Estados Unidos.

 Nash (1994), refería la integración de las tecnologías de la información
en las organizaciones educativas examinando su aplicación práctica en el
desarrollo del staff y los recursos humanos. Schreiber et. al. (1998), descri-
ben el uso de las tecnologías en la maximización de los objetivos en los nego-
cios y en el entrenamiento para el trabajo a distancia.

Bernauer (1996), identifica el uso de las tecnologías como recurso inte-
grado al currículum para el logro de objetivos de calidad y liderazgo en el
programa escuelas K12, en los Estados Unidos.

 Doug (1996), refiere el uso de las tecnologías en la transformación y
descentralización de las organizaciones. Gordon (2002), relaciona el uso de
tecnologías digitales en las organizaciones no lucrativas para proveer asisten-
cia  legal libre a personas desprotegidas.
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Lo anterior demuestra que hoy en día es difícil encontrar un campo de
aplicación en donde las tecnologías de la información y la comunicación se
vean excluidas. Su presencia abarca a los negocios, la industria, el comercio,
los servicios, el entrenamiento profesional, en los transportes y medios im-
presos, en la salud y organizaciones asistenciales etc.

Sin embargo, si podríamos advertir, que es en el campo educativo en el
cual los usos de las tecnologías de la información y la comunicación encuen-
tran una vocación por excelencia. Sus amplios usos en la educación a distan-
cia, el aprendizaje distribuido y en la modalidad semi-presencial, nos llevan a
la adopción de un nuevo paradigma educativo cuyo centro son los aprendiza-
jes apropiados a través de la intermediación tecnológica y cuya centralidad
del proceso es recuperada por el estudiante.

De acuerdo con esta focalización de los usos de las tecnologías en el
ámbito educativo, Fernández (s/f), establece un nuevo perfil del docente del
siglo XXI. En donde señala, que los nuevos profesores, con las competencias en
las nuevas tecnologías, —advierte— desplazarán a aquellos profesores que no
posean tales competencias. Al respecto particulariza el perfil del nuevo tipo de
docente que requiere el aprender a través de intermediación tecnológica:

— Tener una actitud crítica, constructiva y positiva hacia las nuevas tecnologías

de la información y la comunicación (NTIC), ya que forman parte de nuestro

tejido social y cultural.

— Conocer las posibilidades de las nuevas tecnologías para la mejora de la prác-

tica docente.

— Aplicar las NTIC en el ámbito educativo tanto en tareas relacionadas con la

gestión de los centros educativos como en la organización de los procesos de

enseñanza-aprendizaje que se desarrollan en el aula.

— Seleccionar, utilizar, diseñar y producir materiales didácticos con NTIC que

promuevan la adquisición de aprendizajes significativos (multimedia, pági-

nas web…) y que conviertan el aula en un laboratorio desde el que se fomen-

te el protagonismo y la responsabilidad en los alumnos.

— Utilizar con destreza las NTIC, tanto en actividades profesionales como perso-

nales.

— Integrar las NTIC en la planificación y el desarrollo del currículum como re-

curso didáctico mediador en el desarrollo de las capacidades del alumno,

fomentando hábitos de indagación, observación, reflexión y auto evaluación

que permitan profundizar en el conocimiento y aprender a aprender.
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— Promover en los alumnos el uso de Nuevas Tecnologías de la Información y la

Comunicación como fuente de información y vehículo de expresión de sus

creaciones.

— Desempeñar proyectos de trabajo colaborativo (listas de discusión, debates

telemáticos, cursos de formación on line…) con una actitud solidaria, activa

y participativa. Un profesional comprometido con la educación deberá ac-

tuar, en consecuencia, preparando a las nuevas generaciones para convivir

con los medios desde una formación que promueva la participación y re-

flexión crítica en su uso e interpretación. (Fernández, s/f p.7).

Del anterior listado, acaso llama la atención la concepción del aula de
clase en la acepción de ingeniería de procesos —plenamente imbuida de las
tecnologías— al considerarla como un laboratorio. Dicha concepción se acer-
ca peligrosamente a la visión instrumental, sino se recuperan el papel central
del estudiante y la interacción creativa y emancipadora.

Es de hacer notar también como se concibe a las tecnologías como un
medio para fomentar el protagonismo y la responsabilidad, se advierte que
Fernández (s/f), nos quiere decir con protagonismo —centralidad del estu-
diante— para que éste sea responsable de su propio proceso de aprendizaje.
Se rescatan en cambio, las importantes propuestas sobre el trabajo colabora-
tivo en línea, las cuales promueven la participación y la construcción del
conocimiento en comunidad virtual. En ésta perspectiva entendemos que el
verdadero conocimiento, aquél que impacta y se expande, es el conocimiento
compartido (Kaplún, 2001).

El campo de las tecnologías de la información y
la comunicación en la educación: la BIG6

Como un antecedente importante de una propuesta acerca de la formación
en las tecnologías, que merecerá un detenimiento específico, se señala el
aporte de Einsenberg y Lowe (1999), quienes recomendaron la integración
de las tecnologías de la información al currículum de la escuela secundaria,
evitando contenidos aislados. No se trata de adoptar mixturas combinando
recursos convencionales y no convencionales sin un sentido formativo expre-
sado éste al nivel del currículo de estudios.
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Respecto de la formación de los estudiantes en el uso de las TIC’s,
Einsenberg y Doug (2002), traen al debate el asunto de lo que entendemos
por alfabetización digital (computer literacy).

Señalan que la alfabetización digital no se cubre con saber encender
una computadora, manejar los basamentos de un procesador de textos, acce-
der a internet, abrir un programa de correo, enviar un e-mail o aún más abrir
un programa de comunicaciones y chatear un rato con los amigos y amigas
como lo haría cualquier joven hoy en día.

Se señala que se puede hacer todo eso y aún no tener completas las
competencias de la alfabetización digital. Luego entonces de entrada,
Einsenberg y Doug (2002), le asumen a la alfabetización digital competen-
cias más amplias, tal cual las proponen en la propuesta denominada BIG6,
para implementarse en los Estados Unidos.

Entre tales competencias ampliadas que se definen en la BIG6, todo
joven de los Estados Unidos que se precie de ser un alfabetizado digital debe-
rá tener las siguientes competencias:

1. Definir tareas y problemas. lo cual significa: tener capacidad de diag-
nóstico y comunicación de problemas en el ámbito tecnológico: uso de e-
mail, chat, grupos y foros de discusión, participación en tele-conferencias.

2. Búsqueda de estrategias de información. ello remite a definir estrate-
gias: orientadas a la resolución de los problemas. Técnicas y estrategias en la
búsqueda de información: CD-ROM, bases de datos, descriptores para la bús-
queda avanzada, índices, ligas. Comandos que abrevian la búsqueda.

3. Localización y acceso. Localización y acceso: empleo de cámaras,
escáneres, diversos downloads, winzip, unkzip, upload, list groups, webs, li-
bros multimedia, buscadores, metabuscadores jump pages, uso de referen-
cias electrónicas, iniciarse en encuestas electrónicas etc.

4. Uso de la información. Copiar, pegar, enviar, descomprimir, citar apro-
piadamente información en línea, grabar fuentes electrónicas, uso de paque-
tes estadísticos que analicen información, integrar datos en bases de datos,
guardarlos en locaciones seguras: discos duros, flash memory, almacenaje en
línea, en directorios o discos virtuales.

5. Sintetizar la información. Clasificarla, y mostrarla en gráficas y ta-
blas, generar presentaciones originales usando varios programas, agregar ani-
mación o video a sus resultados, usar software de bases de datos para crear
bases de datos originales, usar programas de telecomunicaciones, e-mail,
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grupeware, ftp, para comunicar sus resultados, dar el crédito en pies de nota
a recursos multimedia usados: texto, gráficas, sonido y video.

6. Evaluar la información. Usar revisión gramatical en sus procesadores
de texto, aplicar el copyright en medios electrónicos, evitando el plagio, res-
petar y usar etiquetas, contraseñas de grupos de discusión y páginas, comuni-
carse por e-mail, teleconferencia, o sesión de chat, para conocer de su des-
empeño en la asignatura o en sus tareas, juzgar su propio proceso de eficiencia
en el uso de las herramientas de las tecnologías de la información.

Como se puede apreciar, la propuesta BIG6 de Doug y Einsenberg (2002),
señala competencias específicas para el dominio pleno de las TICs. Sería inte-
resante conocer si tales competencias que se recomienda se apliquen para
todos los jóvenes de los USA, guardan o no un estándar internacional respecto
de los países industrializados de Europa y Asia y qué probables índices en el
dominio de tales competencias, podrían recomendarse para los países lati-
noamericanos como México.

Es decir; cual sería la adaptación hacia la realidad mexicana que haría-
mos de la propuesta BIG6 en el sentido de fomentar la alfabetización informá-
tica de los mexicanos de este nuevo siglo y que ya se forman en las aulas de
nuestras escuelas y universidades. A este respecto pareciera que estudiantes
y profesores universitarios —aún de postgrado— y que usamos paquetes de
cómputo, desde el marco de referencia de la BIG6, aún mantenemos un de-
terminado grado de analfabetismo digital.

Las implicaciones fundamentales
entre las tecnologías y las organizaciones

Habiendo realizado un breve recorrido que trató sobre las definiciones con-
ceptuales mínimas y los campos de estudio propios de las organizaciones y las
tecnologías, es pertinente ahora, detener nuestro análisis en las grandes
implicaciones que las nuevas tecnologías de la información y la comunica-
ción tienen hacia las organizaciones.

 A partir de la exploración ya realizada, describiría en principio, cinco
grandes campos de implicación:

1. En el orden de los procedimientos, el Know How y la cultura organi-
zacional. Como fue establecido por Doug (1996) y Clegg et. al. (1998), el
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advenimiento de nuevos sistemas de trabajo alteran las relaciones que se es-
tablecen en el lugar de trabajo, impactando en nuevos constructos culturales.

Se transforman los símbolos y arquetipos de las interacciones cotidia-
nas entre los individuos. La generación de nuevos códigos, deviene en nue-
vos lenguajes y significados y por ende en la concepción de una nueva cultura
comunicativa que impacta a todas las organizaciones (computer literacy).

 El advenimiento de esta nueva cultura y lenguaje es global al tenor de
las tendencias del mercado. La nueva cultura informática va de la mano del
mundo competitivo moderno. Se rebasan las fronteras en el contexto amplio
de la sociedad de la información.

En este orden, el adquirir las nuevas competencias de comunicación
informática, se traduce como un requisito indispensable para las comunica-
ciones básicas en organizaciones inmersas en la cultura digital, es decir, no
son ahora las nuevas competencias, las antes tan anunciadas para tener el
éxito profesional en las organizaciones, ahora tan solo bastan para comuni-
carnos y punto.

2. En el orden de la maximización y la eficiencia en las organizaciones.
El currículum oculto de las nuevas tecnologías, acaso se presenta como Kaplún
(2001), lo señala, en la sobre-estimación del medio tecnológico con una ten-
dencia tecnicista. Dicha tendencia se asocia con el neo-taylorismo en las or-
ganizaciones (Clegg, et. al., 1998). Se trata de maximizar los rendimientos
(Schreiber, 1998; Schreiber et. al., 1998), afianzando los controles en los
recursos humanos (Nash, 1994; Cohen y Devorah, 1998), las organizaciones
productivas finalmente buscan más y mejores rendimientos al proveer de tec-
nología y medios digitales a sus empleados, si bien el empleado gana en la
facilitación de su trabajo que antes le era tedioso y cansado; el asunto perti-
nente ahora será la cuestión de los límites, aquí es conveniente preguntar-
nos: ¿En qué punto, las nuevas tecnologías son ahora usadas para explotar de
manera completa y eficiente la capacidad de trabajo del personal?

Cuando la excelencia está fincada en la explotación del personal y a ello
contribuyen las nuevas tecnologías, hablaríamos entonces del discurso de la
modernización, porque en el fondo del discurso se esconde la realidad de esta
supuesta excelencia, la cual es su inexistencia. Cuando hay explotación en
las organizaciones, con relación a la calidad habría que preguntarnos… ¿cali-
dad para quién?
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En este sentido, la concepción que tenemos sobre las tecnologías, se
corre hacia el extremo derecho del continuum planteado al inicio de este
documento: la tecnología como herramienta de explotación.

3. En el orden de las políticas. Las nuevas tecnologías tienen una vasta
implicación hacia las organizaciones, las cuales son tocadas en sus políticas,
dejando una amplia asignatura pendiente. Por lo general la legislación y las
políticas van siempre detrás de los avances tecnológicos (Doug, 1996), asun-
tos tales como: grabaciones electrónicas, derechos intelectuales en línea, re-
des de construcción de conocimientos, acceso a la información, almacena-
miento y recuperación, políticas para la educación en línea de los sistemas
educativos etc. no han sido totalmente resueltos porque cambian los disposi-
tivos tecnológicos y sus formatos de datos, según los avances de las propias
tecnologías.

Se requiere de políticas flexibles respecto de las nuevas tecnologías
implementadas por los sistemas educativos y gobiernos, que a la vez alienten
la participación efectiva en la construcción de conocimiento, pero que al mis-
mo tiempo separen convenientemente lo público como no lucrativo, de lo
privado relacionado con los negocios.

4. En el orden de la transformación de las estructuras y formas organi-
zacionales. Como ha sido ya planteado por Ghasemiyeh y R. Feng (2001), el
uso de las nuevas tecnologías ha impactado en la dinámica y estructura de las
organizaciones, si han cambiado las prácticas y procedimientos, han cambia-
do también los organigramas y los manuales de funciones, emergen por tanto
nuevos departamentos y áreas antes no pensadas en una organización. Se
han modificado las estructuras burocráticas y las jerarquías, la adhocracia y
la organización matricial, al introducir el concepto de virtualidad y de trabajo
de equipo en red, la relación de autoridad con los jefes jerárquicos o matriciales
se transforma. A este respecto, en torno a la organización virtual, Czarniwaska
(2004), propone estudiar ya no tanto a las organizaciones físicas, sino a sus
redes, a sus nodos, sus tiempos y sus espacios.

Las nuevas formas organizacionales de acuerdo a Ghasemiyeh y R. Feng
(2001), tienden a reflejar la tendencia competitiva y globalizadora ya señala-
da en la segunda implicación, al enfatizar la empresarialización e innovación,
la orientacion hacia el servicio al cliente, la flexibilidad y la reducción de
costos, el mejoramiento de la calidad, las redes de colaboración y el desarrollo
del capital humano.
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5. En el orden de la administración del conocimiento (Knowledge
Management) (KM). Esta última implicación, es fundamental en las organiza-
ciones, ya que refiere a cómo construimos, organizamos y distribuimos el
conocimiento. En esto, el papel de las nuevas tecnologías de la información y
la comunicación es esencial.

Las instituciones de educación superior son organizaciones que privile-
giadamente deben enfocar el KM (Kidwell, 2001). Como instituciones debe-
mos saber qué es lo que sabemos. Cómo lo sabemos, debemos generar ese
conocimiento, organizarlo y distribuirlo usando las nuevas tecnologías.

Lo anterior, en las instituciones de educación superior, no debería ser
una idea radical, sino un nuevo giro en su natural razón de ser.

Por otra parte, la administración del conocimiento, no es exclusiva de la
educación superior. Dyer y McDonough (2001), publicaron resultados de un
estudio en torno al KM en organizaciones empresariales donde encontraron
aspectos importantes (tabla 1).

Tabla 1
Usos que las organizaciones empresariales le dieron a

plataformas tecnológicas y recursos en línea con relación al KM

(Dyer y McDonough, 2001)

Uso Porcentaje

Proveer entrenamiento y aprendizaje corporativo 62.4%

Administrar las relaciones con los clientes 5.7%

Entregar inteligencia competitiva 55.7%

Situar los proyectos en el lugar de trabajo 31.4%

Administrar la propiedad legal intelectual 31.4%

Lograr la publicación en web 29.9%

Lograr sustituir la cadena administrativa 20.1%

Alcanzar y compartir las mejores prácticas 77.7%

Otros 5.5%

Como puede apreciarse, a todo lo que tiene que ver con la generación y
distribución del conocimiento, (proveer entrenamiento, entregar inteligencia
competitiva, lograr mejores prácticas etc.), aún en las organizaciones empre-
sariales le corresponde un alto porcentaje en el uso de las tecnologías de la
información.
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De ello se deriva, que en las universidades, se debe privilegiar sobrema-
nera el uso de las plataformas tecnológicas colaborativas —aquellas que com-
parten la generación de conocimiento— esto es muy importante en el enfo-
que del KM, recordemos los logros de Freinet en los 1920s, los aprendizajes
sinérgicos son los que se dan en comunidad, tal como los que se presentan en
las comunidades virtuales de aprendizaje.

El desarrollo en la confluencia
entre tecnologías y organización

La administración del conocimiento (KM) y específicamente la generación y
distribución colaborativa del mismo, se manifiesta como el reto esencial del
desarrollo en la confluencia entre las tecnologías y la organización.

Aún cuando hay dificultad para realizar estudios de KM en la educación
superior, por la amplitud del campo (Thorn, 2001), es necesario enfocar es-
tudios en este campo, para identificar plenamente las oportunidades de desa-
rrollo.

En el continuum propuesto (figura 1) para enmarcar dos concepciones
opuestas sobre las tecnologías en la organización, en ese esquema erosionado
por sus extremos, podemos ubicar en su parte media las opciones de desarro-
llo que delineó Kaplún (2001), el uso de las tecnologías como emancipación,
como una opción interactiva y dialógica.

El desarrollo se plantea como una compartición creativa a través de la
plataforma tecnológica. La tecnología es el vehículo amistoso que apoya y
facilita la liberación de las voces de aquellos que no han sido escuchados por
los medios convencionales.

La plataforma tecnológica, la que incorpora la virtualidad, se abre a mil
propuestas, opiniones y comentarios, la colaboración entonces, es un foco de
luz que irradia las mentes, es el escenario y marco en el cual se crea, se
genera y se distribuye conocimiento organizacional.

Otro reto importante que debe ser planteado para el desarrollo de la
confluencia entre tecnologías y organización es el relativo al estudio de las
nuevas formas organizacionales. Tal como  ha sido señalado por Czarniwaska
(2004), se requiere ahora diseñar estudios sobre las redes organizacionales y
cómo están siendo impactadas por el uso de las plataformas tecnológicas. La
virtualidad organizacional se significa como un objeto más de estudio. El es-
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tudiar a Las redes, a sus tiempos y nodos, ayudará a comprender las nuevas
formas organizacionales emergentes que no siempre hay que relacionar con
la maximización y eficientización productivas de bienes. Habrá que pensar
prioritariamente en las formas emergentes que faciliten la administración
del conocimiento organizacional.

A manera de conclusión:

Las nuevas tecnologías seguirán siendo herramientas valiosas que debemos
de ubicar en su justa dimensión creadora y facilitadora. La administración
del conocimiento se significa como el campo más fértil en las implicaciones
actuales de las tecnologías en las organizaciones.

Las grandes líneas de desarrollo que sugieren las implicaciones entre
tecnología y organización, apuntan a implementar nuevas políticas y nuevas
formas organizacionales que rebasen a las actuales formas jerárquicas y
matriciales.

Si bien las tecnologías pueden ser usadas como una herramienta de
explotación y su abandono ser provocado por miedos y resistencias, existen
innovadores campos de desarrollo centrados en el aprendizaje sinérgico y
colaborativo.
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Resumen

De 1995 a la fecha, el ingreso de los aspirantes a los diferentes programas que

ofrece la Universidad de Guadalajara, se hace tomando en cuenta capacidad y

mérito, medidos éstos por medio del examen de College Board (Piense II o Prue-

ba de Aptitud Académica) y promedio de estudios anteriores.

En este trabajo se analizan datos de aspirantes, admitidos y egresados

(según corresponda) de la Universidad de Guadalajara, en los niveles de Bachi-

llerato y Licenciatura, comprendidos en el periodo específico de ingreso a ba-

chillerato en 1996 e ingreso y egreso de licenciatura de 1999 y 2004, respec-

tivamente. El objetivo de este trabajo fue evaluar la pertinencia del uso de

instrumentos para la predicción del desempeño escolar. Como instrumentos de

predicción analizamos antecedentes escolares y puntajes en exámenes estanda-

rizados. A su vez como indicadores del desempeño académico analizamos datos

escolares durante su estancia en la Universidad de Guadalajara.

Palabras clave: trayectorias académicas, predicción escolar, exámenes estanda-

rizados.
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Introducción

La Universidad de Guadalajara es una institución pública que ofrece educa-
ción media superior y educación superior en el estado de Jalisco, México.
Está conformada por 13 Centros Universitarios y el Sistema de Enseñanza
Medio Superior (con 45 preparatorias) distribuidos en el estado.

A partir de 1995 se modificó la Ley Orgánica de la Universidad de Gua-
dalajara para cambiar el procedimiento de ingreso de acuerdo a capacidad y
mérito. Anteriormente el ingreso se basaba en un examen de conocimiento,
pedagógico, socioeconómico y de salud.

En el lapso que comprende este estudio, los estudiantes de bachillerato
y licenciatura de la Universidad de Guadalajara ingresan a ella de acuerdo a
un puntaje obtenido por los siguientes factores:

a) Puntaje de ingreso en el examen Piense II (para Bachillerato) o Prueba
de Aptitud Académica (PAA, para el caso de licenciatura), que equivale a
50% del puntaje total, ambos de College Board.

b) Promedio, derivado del certificado del nivel inmediato anterior cursado
(secundaria o bachillerato), que equivale a 50% del puntaje total.

De acuerdo al cupo predeterminado de los programas de estudios, los
aspirantes a la Universidad de Guadalajara compiten por su admisión con su
puntaje total.

En este momento, la Universidad de Guadalajara cuenta con informa-
ción de estudiantes aspirantes, admitidos y egresados, de 1995 a la fecha, que
entre otros, incluyen los siguientes datos:

a) Puntajes en los exámenes de Piense II o PAA (según el nivel)
b) Preparatoria o licenciatura de aspiración
c) Preparatoria o licenciatura de admisión
d) Nombre, sexo y género del aspirante
e) Secundaria o preparatoria de procedencia

Además, a través del Sistema de Información Integral Universitaria
(SIIAU) es posible obtener las calificaciones de alumnos en licenciaturas (por
medio del kárdex) y el promedio del certificado (para el caso de los egresados).

El objetivo de esta investigación consiste en determinar la predicción de
los exámenes estandarizados y certificados de estudios a través del estudio de
seguimiento de trayectorias de alumnos de la Universidad de Guadalajara,
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desde su ingreso al bachillerato en 1996, ingreso a licenciatura en 1999 (tres
años después) y su egreso en 2004 (cinco años posteriores).

Existen varios estudios en la actualidad que analizan los exámenes de
ingreso y el desempeño en la universidad, sin embargo no se ha llegado a un
acuerdo para determinar las variables más útiles para predecir el desempeño
académico, principalmente porque los resultados varían de una institución a
otra (Valle, 2002).

Burton y Ramist, L. (2001) realizaron un estudio extenso y profundo de
predicción de éxito en College donde correlacionan variables de estudios pre-
vios y puntajes en exámenes de College Board en Estados Unidos, en la déca-
da de 1981 a 1991.

Cabrera (Cabrera, 2001), a través de su estudio sobre la selectividad en
el acceso a la universidad en Estados Unidos, determina una correlación en-
tre las variables de estudios previos y exámenes de ingreso a licenciatura,
donde se aplica el SAT de College Board.

En la Universidad Veracruzana, se realizan estudios de análisis de in-
greso de estudiantes a esta institución en 1998, y su trayectoria escolar hasta
el 3er. semestre de licenciatura (Chaín, 2003) siendo el interés primordial
determinar si es posible calcular la probabilidad de éxito escolar a partir de
las calificaciones obtenidas en el examen, más allá de demostrar el grado de
correlación entre variables.

Los estudios de Valle y Tagle (Valle, 2002) que analizan los resultados de
ingreso de los exámenes EXANI, EXANII y su desempeño en el primer año con-
cluyen que el promedio de calificaciones en la secundaria y los resultados en
el examen de conocimientos —en ese orden—, tienen un mayor valor predic-
tivo del desempeño escolar en el primer año de bachillerato; además, aunque
existen varias investigaciones parecidas sobre desempeño académico en la
universidad no se ha llegado a concluir cuál variable lo predice mejor porque
los datos entre las instituciones varían.

Algunos investigadores del Instituto de Investigación de Estudios de
Aprendizaje, del Centro Universitario de la Costa en Puerto Vallarta, Jalisco,
México, han realizado en los últimos años varios estudios de análisis de ingre-
so a Preparatorias y Licenciaturas en la Universidad de Guadalajara (González
y Morfín, 2004) y la influencia familiar en el rendimiento académico de los
alumnos (Preciado, 2004).

En cuanto a la validez predictiva «un buen indicador para validar exá-
menes de selección, o rendimiento académico, es su correspondencia con las
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calificaciones de los estudiantes en grados anteriores (por ejemplo, el prome-
dio del bachillerato), o su correspondencia con las calificaciones en grados
posteriores (el promedio que se obtiene en el primer semestre o año escolar).
Así, se puede apreciar que la validez predictiva de un instrumento se lograr al
comparar en dos direcciones: una de manera retrospectiva y otra de manera
prospectiva (Cronbach, 1990)», citados por Tirado et. al. (1997).

Una forma para evaluar la predictibilidad de una prueba, o examen, es
a través de los análisis de correlación.

La validez predictiva, según Wolfolk (1996) indica el grado hasta el cuál
las puntuaciones de una prueba pueden predecir un criterio, la que se expre-
sa como un coeficiente de correlación entre la variante predictiva y la varian-
te criterio.

«Magnusson (1969) define la validez de un método como la exactitud
con que pueden hacerse medidas significativas y adecuadas con él, en el
sentido que midan realmente los rasgos que se pretenden». Woolfolk (1996)
define la validez como el grado en que una prueba mide lo que se espera que
mida.

El College Board (1991) señala que la validez predictiva indica el grado
hasta el cual las puntuaciones de una prueba pueden predecir un criterio, la
que se expresa como un coeficiente de correlación entre la variante predictiva
y la variante criterio.

Para Silva (1992) la validez predictiva indica el grado de certeza con
que se pueden predecir algunas características medidas a partir del instru-
mento de la escala, lo que se logra utilizando un criterio externo.

Thorndike y Hagen (1996) definen a la validez predictiva como la corre-
lación entre las puntuaciones de una prueba y una medida de criterio ade-
cuada». (Tirado et. al., 1997).

Además, la validez predictiva implica la confiablidad, definida como la
capacidad del instrumento de medición para proporcionar los mismos resul-
tados en aplicaciones repetidas del mismo o en aplicaciones de pruebas para-
lelas.

Por otra parte, la teoría del Constructivismo (Piaget, 1925) afirma que
los estudiantes deberían tener la libertad para comprender y construir los
significados a su propio ritmo a través de las experiencias como ellos las desa-
rrollaron mediante los procesos de desarrollo individuales. El aprendizaje es
un proceso social que debería suceder entre los grupos colaborativos con la
interacción de los pares en unos escenarios lo más natural posible.
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Esta investigación se basa en las teorías anteriores, buscando la validez
predictiva sobre el ejercicio de las recomendaciones de ingreso en Institucio-
nes, y reconociendo el valor de que los datos de rendimiento académico están
basados en una teoría constructivista.

Metodología

Este estudio es primordialmente correlacional, aunque en su primera fase
contiene aspectos exploratorios y descriptivos acerca de las características de
la población que aspira a la Universidad de Guadalajara.

En la Universidad de Guadalajara existen dos calendarios de ingreso
por año, tanto para bachillerato como para licenciatura, conocidos como ca-
lendario A y calendario B, cuyos períodos de estudios inician en febrero y
agosto, respectivamente. De esta forma, los estudiantes que son admitidos en
el calendario 2005 A inician sus estudios en febrero de 2005, y los que son
admitidos en 2005 B inician sus estudios en agosto del mismo año. Este estu-
dio toma en cuenta los calendarios escolares B, es decir, sólo los que ingresan
en agosto.

Se realizaron estudios correlacionales de acuerdo a los exámenes de in-
greso al bachillerato y licenciaturas, en ciclos específicos con cortes transver-
sales, y espaciados a 3 años, para medir la evolución del desempeño de estu-
diantes, preparatorias y licenciaturas; posteriormente, se relacionaron estos
datos 5 años después del ingreso a licenciatura, para determinar el grado de
predictibilidad de los instrumentos de ingreso (certificados y exámenes estan-
darizados) y porcentajes de trayectorias académicas adecuadas y deficientes.

El universo de estudio son estudiantes egresados de secundaria que
aspiraron ingresar a Educación Media Superior, bachillerato, en la Universi-
dad de Guadalajara en el ciclo escolar 1996, que a su vez egresaron de bachi-
llerato 3 años después (alumno regular) y que aspiraron ingresar a licenciatu-
ra a la Universidad de Guadalajara en el ciclo escolar 1999.

La muestra del estudio comprende a los estudiantes admitidos a bachi-
llerato de la UdeG, en 1996, que a su vez, ingresaron a licenciatura en la
misma institución en 1999, y de los cuales se obtienen resultados de egreso a
5 años de haber ingresado a licenciatura, en 2004. En particular se analiza el
primer y último decil de esta muestra de estudio ordenados por instrumento
de admisión.
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Se excluyen de este universo a los aspirantes en 1999, que no cuentan
con examen de ingreso a licenciatura. También se excluyen a los alumnos
que ingresaron a grado superior o que solicitaron cambio de carrera por no
haber cupo en la de su primera elección, así como a todos los alumnos cuyo
ingreso a la Universidad de Guadalajara fue en calendarios A.

Los instrumentos de medición que se analizan en este estudio son:
— Puntaje de examen de ingreso a bachillerato, a través de Piense II de

College Board
— Promedio de certificado de secundaria
— Puntaje de examen de ingreso a bachillerato, a través de la Prueba de

Aptitud Académica (PAA) de College Board
— Promedio de certificado de preparatoria

Los resultados de promedios de examen de Piense II se modificaron de
la escala utilizada por la UdeG de 40 a 60, a la escala de 0 a 100, en donde el
promedio esperado es de 50, con la siguiente fórmula:

2004 B,

Egresados

Figura 1
Descripción del universo y muestra de estudio

1996 B, Bachillerato 1999 B, Licenciatura

*Muestra del estudio

No admitidos: 4 653No admitidos: 8 717

Último decil,

puntaje más bajo

Primer decil,

puntaje más alto
Aspirantes a

bachillerato:

28 243

Admitidos a

bachillerato:

19 526

Aspirantes a

licenciatura:

8 391

Admitidos a

licenciatura:

3 738*





Piense II – 40

60
100

En donde Piense II es el valor que obtuvieron en dicho examen los alum-
nos utilizando la escala de la UdeG.
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Resultados

Aspirantes y admitidos a
bachillerato en 1996 B y licenciatura en 1999 B
De acuerdo al universo de estudios de esta investigación, en 1996 se tuvieron
los siguientes aspirantes, admitidos y no admitidos a Educación Media Supe-
rior, en el calendario B.

Figura 2
Aspirantes a Enseñanza Media Superior en la UdeG, en el ciclo escolar 1996

El total de aspirantes a licenciatura en el calendario 1999 fue de:3

Figura 3
Aspirantes a Enseñanza Superior (licenciatura) en

la Universidad de Guadalajara en el ciclo escolar 1999

30 000

Enseñanza Media Superior 1996 B

28 243

19 526

8 817

20 000

25 000

15 000

10 000

5 000

0

Aspirantes

Admitidos

No admitidos

30 000

Enseñanza Superior 1999 B

25 722

7 858

17 864

25 000

20 000

15 000

10 000

5 000

0

Aspirantes

Admitidos

No admitidos

3Estos datos representan el total de aspirantes y admitidos a licenciaturas de la UdeG en
1999 sin tomar en cuenta su preparatoria de procedencia.
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El porcentaje de admitidos, respecto a los aspirantes fue de:

Los siguientes datos pertenecen a los alumnos que aspiraron a licencia-
tura en 1999, que a su vez, fueron admitidos en bachillerato en 1996, y ter-
minaron sus estudios de preparatoria en 3 años, de los cuáles 3 738 fueron
admitidos y 4 653 no.

Figura 4
Porcentaje de alumnos admitidos del universo de estudio,

a licenciatura en 1999

Figura 5
Aspirantes a licenciatura en 1999, de los que ingresaron y

cursaron bachillerato de 1996 (universo de estudio)

6 000

8 391

3 738

4 6535 000

4 000

3 000

2 000

1 000

0

7 000

8 000

9 000 Aspirantes

Admitidos

No admitidos

Admitidos 31%No admitidos 69%
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El porcentaje de admitidos respecto al total de aspirantes fue de:

Figura 6
Porcentaje de alumnos admitidos a licenciatura de la muestra, en 1999

De los 8 391 alumnos que aspiraron a licenciatura en 1999 y que fueron
admitidos en bachillerato en 1996, se obtuvieron los siguientes puntajes pro-
medio en certificados de estudio de secundaria y preparatoria, así como sus
respectivos exámenes de ingreso:4

Figura 7
Puntajes promedio de la muestra de estudio

en los 4 instrumentos de ingreso a bachillerato y licenciatura

60

88
85

50
50

40

30

20

10

0

70

80

90

57

Secundaria

Preparatoria

Piense II

PAA

Admitidos 45%No admitidos 55%

4El resultado en Piense II es de 70 medido de 40 a 100; en la escala de 0 a 100 equivale a
50, en donde el promedio esperado es de 50.
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Grado de predictibilidad de instrumentos de ingreso

Los estados de los alumnos, a 5 años de haber ingresado a la licenciatura, se
clasificaron de la siguiente forma:

Además, se denomina Trayectoria Académica Adecuada (TAA) a los alum-
nos cuyo estado sea A o B y Trayectoria Académica Deficiente (TAD) a los
alumnos cuyo estado sea C o D.

Tabla 2
Número de alumnos por instrumento en los deciles 1º. y 10º. de los

que pertenecen al estado A o B ordenado por kárdex

Tabla 1
Clasificación y descripción del estado de

alumnos a 5 años de ingresar a la licenciatura

Instrumento

# de muestra: Certificado de Certificado de Piense II PAA

3738 secundaria preparatoria

Decil 1º. 10º. 1º. 10º. 1º. 10º. 1º. 10o.

# de alumnos

del decil 374 374 374 374 374 374 374 374

A 248 210 271 172 244 201 252 187

B 41 34 35 41 43 34 41 37

C 27 26 20 43 16 41 18 45

D 58 104 48 118 71 98 63 105

A+B 289 244 306 213 287 235 293 224

C+D 85 130 68 161 87 139 81 150

Estado Características de los alumnos

— Alumnos que cursaron la totalidad de los créditos de una licenciatura (pasantes,

egresados y titulados).

— Alumnos que no han terminado la totalidad de los créditos de una licenciatura pero

que no presentan ningún problema escolar (se puede decir que son alumnos que

han cursado sus estudios a un ritmo más lento que los de A).

— Alumnos que no han terminado la totalidad de los créditos de una licenciatura que

presentan una situación irregular escolar (rezagados en una materia, falta de pago,

etc.).

— Alumnos que han pedido su baja voluntaria, han desertado o se les ha expulsado

de la Universidad.

A

B

C

D
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Se realizó un análisis del primer y último decil en los datos de la mues-
tra, para medir el grado de predicción de los instrumentos de ingreso (a ba-
chillerato y licenciatura) de acuerdo a su estado de egreso de licenciatura y
determinar cuál de los instrumentos predice mejor las trayectorias acadé-
micas adecuadas (TAA) y deficientes (TAD), con los resultados (tabla 2).

Con estos datos, se procedió a determinar el Coeficiente de Discrimina-
ción (CD) positiva, que definimos como el número de alumnos en TAA entre el
número de alumnos en TAD:

De acuerdo al coeficiente de discriminación obtenido, el instrumento
que predice mejor el TAA y el TAD es el certificado de preparatoria. Lo anterior
se concluye al tener el valor máximo de TAA/TAD en primer decil y el valor
mínimo para el último decil.

Estudio de caso: Licenciatura de Médico Cirujano y Partero. Tomando en
cuenta que los datos anteriores son una muestra no homogénea ya que son
alumnos que ingresaron a diferentes carreras de la Universidad de Guadala-
jara, se procedió a hacer un estudio de caso tomando en cuenta solamente a
los alumnos de la licenciatura de Médico Cirujano y Partero, con los siguien-
tes resultados:

Tabla 3
Coeficiente de discriminación en los instrumentos

Instrumento

# Certificado de Certificado de Piense II PAA

secundaria preparatoria

Decil 1º. 10º. 1º. 10º. 1º. 10º. 1º. 10º.

# total en

decil 374 374 374 374 374 374 374 374

# TAA 289 244 306 213 287 235 293 224

# TAD 85 130 68 161 87 139 81 150

% TAA 77 65 82 57 77 63 78 60

% TAD 23 35 18 43 23 37 22 40

CD 3.4 1.9 4.5 1.3 3.3 1.7 3.6 1.5

CD =
# de alumnos en TAA

# de alumnos en TAD
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En el caso de los estudiantes de Medicina, de acuerdo al Coeficiente de
Discriminación, el mejor instrumento para predecir una Trayectoria Acadé-
mica Adecuada es la Prueba de Aptitud Académica de College Board, mien-
tras que el mejor instrumento para predecir una Trayectoria Académica De-
ficiente es el certificado de secundaria. Cabe observar que la carrera de
medicina es considerada entre las más selectivas de la institución.

Tabla 4
Número de alumnos por instrumento en los deciles 1º. y 10º. de los que pertenecen

al estado A o B ordenado por kárdex (estudiantes de Medicina)

Tabla 5
Coeficiente de discriminación en los instrumentos

(estudiantes de Medicina)

Instrumento

# de Muestra: Certificado de Certificado de Piense II PAA

209 secundaria preparatoria

Decil 1º. 10º. 1º. 10º. 1º. 10º. 1º. 10º.

# de alumnos

del decil 21 21 21 21 21 21 21 21

A 17 8 18 11 18 11 19 14

B 0 4 0 3 0 4 0 3

C 2 5 2 5 1 3 1 3

D 2 4 1 2 2 3 1 1

A+B 17 12 18 14 18 15 19 17

C+D 4 9 3 7 3 6 2 4

Instrumento

# Certificado de Certificado de Piense II PAA

secundaria preparatoria

Decil 1º. 10º. 1º. 10º. 1º. 10º. 1º. 10º.

# por decil 21 21 21 21 21 21 21 21

# TAA 17 12 18 14 18 15 19 17

% TAA 81 57 86 67 86 71 90 81

# TAD 4 9 3 7 3 6 2 4

% TAD 19 43 14 33 14 29 10 19

CD 4.3 1.3 6.0 2.0 6.0 2.5 9.5 4.3
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Análisis de alumnos por decil

Para el caso de la muestra se realizó un análisis del número de alumnos por
decil en PAA comparando su posición de decil a 5 años de ingreso, y de acuer-
do a resultados en kárdex (promedio de licenciatura), con los alumnos en
situación A y B. No se realizó este estudio con los alumnos en situación C y D
ya que la mayoría no cuenta con promedio en kárdex.

Análisis de alumnos de PAA por decil respecto a los de situación A y B.

En el renglón 11 (C+D) se encuentran los alumnos en la situación C ó
D, es decir, que presentan una irregularidad o desertaron de su carrera. Utili-
zamos este dato para obtener el porcentaje de fracaso escolar por decil, (grá-
fica 8).

De acuerdo a la gráfica, existe una relación cercana a la linealidad (co-
eficiente de correlación de 0.93) entre el decil en PAA y porcentaje de alum-
nos con trayectoria deficiente. Es importante notar que incluso entre los alum-
nos que estuvieron en el primer decil de PAA el porcentaje de trayectoria
deficiente es superior a 20. Lo anterior sugiere que los motivos no académi-

Tabla 6
Número de alumnos por decil en PAA respecto a los deciles en kárdex,

para los alumnos en situación A o B

 Decil 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 SUM

1 57 36 31 35 18 26 19 14 19 9 264

2 45 26 28 36 32 19 26 18 24 10 264

3 33 25 33 39 33 30 22 20 23 6 264

4 29 31 31 34 28 30 20 25 23 13 264

5 22 25 24 26 35 21 35 34 26 17 265

6 25 39 42 25 18 22 29 26 25 14 265

7 21 25 20 23 31 29 30 27 21 37 264

8 27 27 25 20 19 31 28 29 23 35 264

9 19 27 16 20 37 30 21 24 31 39 264

10 15 23 28 23 24 27 20 32 29 43 264

C+D 81 90 96 93 98 108 124 125 130 151 1096

(A+B) – (C+D) 293 284 278 281 275 265 250 249 244 223 2642

 SUM 374 374 374 374 373 373 374 374 374 374 3738

A
+
B
, e

n
 K

á
rd

e
x

A+B en PAA
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Gráfica 9
Promedio en kárdex de acuerdo a decil en PAA
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Gráfica 8
Porcentaje de trayectoria deficiente de alumnos con respecto a kárdex
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cos tienen efecto importante en el fracaso estudiantil. Hacen falta estudios
específicos, en cada carrera, para comprender las causas del fracaso escolar.

También se obtuvo el promedio en kárdex por decil, para los alumnos en
situación A o B:
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Análisis de alumnos por decil (el caso específico de la licenciatura de Médico
Cirujano y Partero). Como era de esperarse, las calificaciones de los alumnos
son menores cuando se encuentran en deciles superiores. En particular se
nota una mayor variabilidad en el primer y último decil lo cual indica la con-
veniencia de analizar la relación entre estos.

Por último, se procedió a hacer el mismo análisis anterior, pero toman-
do en cuenta solamente a los alumnos de la licenciatura de Médico Cirujano
y Partero con los siguientes resultados:

Tabla 7
Número de alumnos por decil en PAA respecto a los deciles en kárdex,

para los alumnos en situación A o B (alumnos de Medicina)

A
+
B
, e

n
 K

á
rd

e
x
 (

M
e
d

ic
in

a
) 

Decil 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 SUM

1 3 3 4 2 0 2 3 0 0 0 17

2 2 4 3 1 1 2 2 2 0 0 17

3 2 2 2 2 3 2 2 2 1 0 18

4 3 0 0 2 5 1 1 3 3 0 18

5 1 1 3 3 1 2 2 4 0 1 18

6 1 3 4 2 3 2 3 0 0 0 18

7 2 3 1 3 1 1 2 1 4 0 18

8 3 1 0 1 2 1 2 0 2 6 18

9 1 1 1 5 1 1 0 4 0 3 17

10 1 2 0 0 1 1 0 1 5 6 17

C+D 2 1 3 0 3 6 4 4 6 4 209

(A+B) – (C+D) 19 19 18 21 18 15 17 17 15 17 202

 SUM 21 21 21 21 21 21 21 21 21 21 211

A+B en PAA (Medicina)

Podemos observar que la correlación entre decil en PAA y porcentaje de
trayectoria deficiente es menor para los alumnos de medicina (0.49) que
para la muestra general (0.93). Lo anterior se debe a la baja variabilidad que
se tiene entre los alumnos de medicina comparados con los alumnos de la
muestra en general. Sin embargo la tendencia de que los alumnos en los
primeros deciles de PAA tienen mejor desempeño se mantiene.
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Discusión

El porcentaje de admitidos del total de aspirantes a licenciatura de la Univer-
sidad de Guadalajara en el calendario 1999 B es de 31%, es decir menor al
porcentaje de 45% correspondiente a los alumnos que ingresaron al bachille-
rato en esta misma Institución 3 años antes, en 1996 B.

Esta diferencia es razonable ya que en el segundo caso son alumnos que
cursaron su bachillerato en 3 años e ingresaron a licenciatura al término del

Gráfica 10
Porcentaje de trayectoria deficiente de alumnos con respecto a kárdex

(alumnos de Medicina)
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Gráfica 11
Promedio en kárdex de acuerdo a decil en PAA
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mismo, mientras que en los números globales se incluyen alumnos que hicie-
ron su bachillerato en más de tres años.

Para la muestra estudiada, el mejor instrumento predictor de una tra-
yectoria adecuada y de una trayectoria deficiente, es el certificado de Prepa-
ratoria, que obtuvo mejor índice respecto al certificado de Secundaria, exa-
men de ingreso a bachillerato (Piense II) y examen de ingreso a licenciatura
(PAA).

En el caso específico de los estudiantes de la carrera de Medicina, cuyos
alumnos tuvieron puntajes de admisión muy altos por ser de las carreras más
demandadas en la UdeG y cuyo caso es homogéneo, el mejor predictor para
una Trayectoria Adecuada es la Prueba de Aptitud Académica, mientras que
el mejor predictor para una Trayectoria Deficiente es el Certificado de Se-
cundaria, de acuerdo al coeficiente de discriminación.

En los promedios en kárdex por decil, se puede observar una tendencia
normal, ya que los alumnos del primer decil de PAA, es decir, al ingreso de la
licenciatura, obtienen altos promedios al finalizar la misma, mientras que los
de último decil obtienen bajos. La misma tendencia se presenta en los estu-
diantes de Medicina.

El instrumento predictor de una TAA o TAD varía de la muestra en gene-
ral y de la submuestra de estudiantes de Medicina (caso de estudio) por lo
que se sugiere aplicar el análisis por cada carrera en cada dependencia. En
particular, se recomienda aplicar este estudio en una carrera con mucha va-
riabilidad en los puntajes de instrumentos, es decir, una carrera a la que in-
gresen alumnos con puntajes dispersos, bajos y altos.

No existe un instrumento predictor absoluto, ya que algunos de los me-
jores alumnos al ingreso de una licenciatura pueden convertirse en los de
más bajo promedio en certificado de egreso, o viceversa, como lo observamos
tanto en el estudio en general, como en la submuestra de estudiantes de
Medicina.
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Resumen

En este trabajo presentamos una herramienta computacional, desarrollada en

el Centro Universitario de la Costa de la Universidad de Guadalajara, para

mejorar la legibilidad de documentos escritos y los resultados de su aplicación

en diferentes tipos y fuentes de escritos. La herramienta se utiliza de manera

similar a un procesador de palabras. Calcula los tres índices de legibilidad de

mayor uso en el idioma inglés: Niebla, Flesch y Flesch-Kincaid. La herramienta

se probó en revistas, periódicos y libros. Los resultados sugieren que, al igual

que en inglés, es posible utilizar los índices de legibilidad como una medida de

la facilidad de lectura de un texto. Documentos con índices de legibilidad malos

son difíciles de leer y al mejorarse los índices, se facilita la lectura.

In this work we presented a computational tool, developed in the Centro Univer-

sitario de la Costa of the Universidad de Guadalajara, in order to improve the

written document legibility and the results of its application in different types

of writing. The tool is used similar to a word processor. It calculates the three

indices of legibility of greater use in the English language: Fog, Flesch and Flesch-

Kincaid. The tool was proven in magazines, newspapers and books. The results

suggest, like in English, it is possible to use the indices of legibility like a
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measurement of the facility of reading of a text. Documents with bad indices of

legibility are difficult and when you improve the indices, the reading is

facilitated.

Introducción

La facilidad para comprender un texto escrito depende de factores asociados
al lector, a la forma en que se despliega la información y al propio texto. Por
parte del lector influyen: su preparación, sus habilidades de lectura y com-
prensión, y el interés que tenga sobre el tema en particular. En lo relativo al
medio en que se presenta la información al lector, la claridad con que se
puede desplegar el texto y lo atractivo del mismo son los factores que afectan
su posible comprensión. Desde el punto de vista del autor del texto, se consi-
dera que la legibilidad depende de factores asociados al uso correcto y senci-
llo del lenguaje.

No existen fórmulas mágicas para lograr que alguien que escribe lo pue-
da hacer más legible. Lo que se recomienda para mejorar la legibilidad de los
escritos es leer autores que se consideren ejemplo en su ámbito, escribir y
revisar lo que se escribe. En todas las actividades profesionales del mundo
moderno es necesario comunicarse en forma escrita. Para muchos puestos,
la capacidad de comunicarse en forma escrita se considera esencial para su
desempeño. Grandes compañías y organizaciones realizan exámenes de es-
critura a sus posibles ejecutivos, en su evaluación toman en cuenta la legibilidad
de sus escritos más que la ortografía. También existen trabajos que analizan
artículos presentados en revistas científicas en relación a sus índices de
legibilidad (Shehaden, 1994; Rochon, 2002).

El uso de las tecnologías de la información y la comunicación ha
incrementado la importancia de la comunicación escrita sobre la oral. Trans-
mitir texto es más barato, sencillo y eficiente que transmitir sonido o video.
En la mayoría de las actividades humanas, la comunicación escrita ha
incrementado notablemente desde la creación de Internet hace 35 años. El
uso de correo electrónico, charlas en línea (Chats) y mensajes de texto a
través de telefonía celular son de uso común hoy en día. En particular las
actividades relacionadas con el uso de tecnologías de información y comuni-
cación se han visto transformadas por este fenómeno de pasar del mundo
oral al escrito.
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Muchas veces los maestros nos quejamos de que los alumnos no leen
los materiales educativos que se les indica, sin fijarnos en qué tan legibles son
en realidad estos. Al escribir en español frecuentemente usamos pocos signos
de puntuación y de una longitud tal que hace difícil la lectura y ardua su
comprensión. De esa manera producimos muchos de los materiales educati-
vos y después nos sorprendemos de que nuestros alumnos no los lean o no los
entiendan.

La legibilidad o facilidad con que los documentos pueden ser leídos ha
sido tema de discusión frecuente y común. En los Estados Unidos, desde los
años 20’s, se han tratado de desarrollar fórmulas para medir la legibilidad de
un escrito. La herramienta que desarrollamos calcula tres de los índices de
legibilidad más utilizados en la actualidad para el idioma inglés. El propósito
de este programa computacional es proporcionar, de manera automática, el
valor de los índices de legibilidad. Una vez calculados los índices, se espera
que el autor del documento analice su texto y mejore los índices de aquellos
párrafos que considere menos legibles. La herramienta es fácil de utilizar
para quien utiliza algún procesador de palabras.

Además del cálculo de los índices de legibilidad, el programa contiene
material que puede ser de utilidad para el usuario. Se incluyen reglas prácti-
cas de redacción y estilo para textos en general (Cosgava, 2004) y para docu-
mentos científicos en particular (Mari, 2004; BPA, 1999).

Antecedentes

En el ámbito de las tecnologías para la educación, la necesidad de utilizar
textos legibles es notoria. Tanto los alumnos como los profesores, cuando uti-
lizan computadora e Internet se comunican preferentemente por escrito.
Mejorar la legibilidad de los textos para que puedan ser comprendidos fácil-
mente, ayuda a mejorar el aprendizaje. Sin embargo, mejorar la escritura no
puede ser parte de los cursos (a menos que sean de lengua y redacción) y no
existen programas que lo puedan hacer como los correctores de ortografía.
Los métodos para «medir» la legibilidad de un texto, en general se agrupan en
dos tipos (Ruiz, 1999):

a) Los psicolingüísticos (memoria a corto plazo, efectos taquistoscópicos,
     accesibilidad, léxica, etc.), y
b) Los empírico-estadísticos.
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Lo que normalmente se recomienda para mejorar la legibilidad de los
textos es revisarlos de acuerdo a ciertas características que de forma empírica
han sido identificadas. Dichas características están relacionadas con el nú-
mero de palabras utilizadas por oración y la cantidad de palabras «complejas»
utilizadas en el texto. Los principales trabajos relacionados con el tema, para
el idioma inglés, han definido los denominados «índices de legibilidad». La
herramienta que desarrollamos calcula los tres índices de legibilidad, del tipo
empírico estadístico, más utilizados. Dichos índices son valores numéricos
que se relacionan con la facilidad de entender un escrito. A continuación se
describe cada uno de ello y su forma de cálculo.

Índice de Niebla

El índice de Niebla (Fog Index) desarrollado por Robert Gunning (Gunning
1952) es tal vez el método más utilizado y sencillo para medir la legibilidad de
escritos en inglés. Se supone que el índice de Niebla equivale a los años de
educación escolar que se requieren para entender el escrito (en inglés por
supuesto). Entre menor sea el índice mayor es la legibilidad, por lo tanto se
requieren menos años de escolaridad para entender el escrito. Para lograr
legibilidad de cuatro años, se requiere escribir con palabras que en promedio
tengan ocho letras y que no más del 2% de las palabras sean de más de dos
sílabas. Tiene una precisión de un grado (Weitzel, 2003). El índice no deter-
mina «qué tan bueno» es el escrito, sino qué tan fácil es de entender. El que
un escrito sea bueno depende también de otros factores, sin embargo, para
que sea bueno debe ser entendible, así que este índice es un buen principio
que podemos aplicar a los materiales que escribimos.

El índice de Niebla, INININININ, se calcula de acuerdo a la siguiente fórmula:

INININININ = 0.4 * (PPFPPFPPFPPFPPF + PPMPPMPPMPPMPPM)

En donde     PPFPPFPPFPPFPPF es el promedio de palabras por frase y PPMPPMPPMPPMPPM el     porcentaje de
palabras mayores (palabras con tres o más sílabas). El símbolo «*» indica mul-
tiplicación. La siguiente tabla nos presenta ejemplos de los índices de Niebla
que tienen algunas publicaciones populares de Estados Unidos y que nos pue-
den dar idea de la complejidad de redacción que se utiliza en cada una. Como
podemos observar las publicaciones populares como Guía de TV, la Biblia y
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Tabla 1
Valores del índice de Niebla (Fog Index)

para diversas Publicaciones, en inglés

Mark Twain tienen un índice de Niebla de 6, lo que significa que se requiere
un nivel de educación de primaria para entender dichos documentos.

Se recomienda que cuando se calcule el índice de Niebla (y los otros) se
escoja una parte del escrito que contenga al menos cien palabras. El nivel
ideal para el índice de Niebla es de 7 a 8 (en inglés). Niveles superiores a 12
indican que la mayoría de las personas tendrán dificultades para leerlos
(Wright, 2004).

Índice de Flesch

El índice de Flesch se utiliza mucho fuera del ámbito educativo. Este índice
alcanza valores de 0-100, entre más alto sea el valor, es más sencillo de enten-
der el documento. Se recomiendan valores entre 60-80. Un valor de cero
indica que el texto tiene más de 37 palabras en promedio en cada frase y que
el promedio de sílabas por palabra es superior a dos. De acuerdo a Flesch
(2003) un valor de 65 es ideal para el idioma inglés. El índice de Flesch, IFIFIFIFIF,,,,, se
calcula de acuerdo a la siguiente fórmula:

IFIFIFIFIF = 206.835 - 1.015*PPFPPFPPFPPFPPF - 84.6*SPPSPPSPPSPPSPP

En donde PPFPPFPPFPPFPPF son las palabras promedio por cada frase y SPPSPPSPPSPPSPP son las
sílabas promedio por cada palabra.

Índice de Niebla Publicación

6 TV guides, The Bible, Mark Twain

8 Reader’s Digest

8 - 10 La mayoría de las novelas populares

10 Time, Newsweek

11 Wall Street Journal

14 The Times, The Guardian

15 - 20 Escritos académicos en congresos

Más de 20 Solo los sitios o escritos del gobierno
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Índice de Flesch-Kincaid

Consiste en una modificación del anterior. Este índice es, al igual que el de
Niebla, una aproximación a los años de educación se requieren para enten-
der el documento. El índice de Flesch-Kincaid, IFKIFKIFKIFKIFK, se calcula con la fórmula:

IFKIFKIFKIFKIFK = 0.39*PPFPPFPPFPPFPPF + 11.8*SPPSPPSPPSPPSPP -15.9

Descripción de la herramienta

Los trabajos escritos en la actualidad, en muchos de los casos, se elaboran en
computadora dentro de los programas denominados procesadores de textos.
Existen diversos programas de este tipo que tienen funciones similares y que
se han convertido en una herramienta indispensable en las instituciones. Los
procesadores de texto, aparte de introducir texto, imágenes y dibujos nos per-
miten trabajar con ellos aplicándoles formatos, estilos y diseños para que to-
men una apariencia profesional. Para poder utilizar, de manera automática en
las computadoras, los índices de legibilidad es necesario que dispongamos de
dos elementos indispensables. Un sistema similar a los procesadores de textos,
en el que podamos incluir las funciones de cálculo de los mismos y por su-
puesto las instrucciones de programación para la realización de los cálculos.

Como parte de un proyecto general de desarrollo de apoyos computa-
cionales para Estrategias de Aprendizaje habíamos desarrollado un sistema
computacional similar a un procesador de palabras por lo que faltaba sola-
mente el desarrollo de las instrucciones específicas para el cálculo de los
índices. El sistema tiene las funciones que se mencionan en la figura 1.

Puede apreciarse en la imagen (figura 1) que el sistema, denominado
«Mejorador de Documentos», posee la misma forma y funciones similares
que el procesador de texto Microsoft Word. En la parte superior tiene un
menú de funciones de texto, seguido de una línea de menú gráfico. Está
desarrollado totalmente en Visual Basic 6 utilizando una forma principal y
una MDIForm asociada a unA forma que contiene un control RichTextBox.
En la forma principal se colocaron los menús y las funciones y en la forma
asociada se ejecutan las funciones.

Las diferencias principales se ubican en la sección del menú denomina-
da Herramientas en la que podemos apreciar que existen una serie de funcio-



175MEJORES ESCRITOS SI QUEREMOS MÁS Y MEJORES LECTORES

nes que no aparecen en ningún procesador de palabras existente y que cons-
tituyen la principal aportación de este desarrollo de tecnología computacio-
nal. Para el cálculo de los diferentes índices realizamos una serie de funciones
que nos permiten de una manera sencilla llegar a los cálculos finales. La
ilustración siguiente muestra la secuencia de funciones que aplicamos. Pri-
mero verificamos que exista texto seleccionado sobre el que se desee calcular
el índice. Después procedemos, en forma secuencial, a contar las palabras
existentes en el texto, contar las frases y contar las palabras mayores de 3
sílabas y por último a mostrar la forma en que se calcula el índice deseado. En
este caso mostraremos el ejemplo del índice de Niebla.

Figura 1
Pantalla del «Mejorador de Documentos»

Private Sub nmulegibilidad_Click( )
If Len(ActiveForm.rtfText.SelText) < 5 Then

msg = «Favor de seleccionar el texto que desee calcular el indice»
MsgBox msg
Exit Sub
End If
CuentaPalabras
CuentaFrases
CuentaPalabrasMay
Indice1.Show

End Sub
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Para contar las palabras realizamos una búsqueda de espacios en blanco
en el texto que estén separados por más de tres posiciones, de manera que no
considere los artículos o preposiciones dentro del conteo de las palabras, como
se aprecia a continuación.

Para el conteo de las frases simplemente buscamos en el texto la pre-
sencia de los signos de puntuación principales el punto, el punto y comá y los
dos puntos. Consideramos que cada vez que los encuentra empieza una nue-
va frase.

Sub CuentaPalabras( )
TextoAr = ActiveForm.rtfText.SelText
Dim I, PI As Long
PI = 1
For I = 1 To Len(TextoAr)

X = InStr(PI, TextoAr, « «)
If X > 0 Then

If X > PI + 1 Then
Palab = Palab + 1
PI = X + 1
Else
PI = X + 1
End If

Else
I = Len(TextoAr) + 5

End If
Next I

End Sub

Sub CuentaFrases()
TextoAr = ActiveForm.rtfText.SelText
Dim I, PI, Y, z  As Long
PI = 1
For I = 1 To Len(TextoAr)

X = InStr(PI, TextoAr, «.»)
Y = InStr(PI, TextoAr, «;»)
z = InStr(PI, TextoAr, «:»)
If Y > 0 And X > Y Then X = Y
If z > o And X > z Then X = z
If X > 0 Then

Frases = Frases + 1
PI = X + 1

Else
I = Len(TextoAr) + 5

End If
Next I
End Sub
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Por último, para contar las palabras mayores, requerimos primero con-
tar las sílabas de las palabras y contar solamente aquellas que sean mayores a
tres. Para esto desarrollamos una función basada en la localización de las
vocales que con una serie de consideraciones adicionales permite separar en
sílabas cualquier palabra.

Sub CuentaPalabrasMay()
Dim PO, PM, PS, L, L1, L2, L3, L4, S1, S2, S3, S4, S5, S6, S7 As String
Dim S, FS As Integer

TextoAr = ActiveForm.rtfText.SelText
Dim I, PI As Long
PI = 1
For I = 1 To Len(TextoAr)

X = InStr(PI, TextoAr, « «)
If X > 0 Then

If X > PI + 3 Then
PO = Mid$(TextoAr, PI, X - PI + 1)
PM = LCase(PO)
FS = 0
For II = 1 To Len(PO)
L = Mid$(PM, II, 1)
If L = «a» Or L = «e» Or L = «i» Or L = «o» Or L = «u» Or L = «í» Or L = «ú» Then

If Len(PO) >= (II + 1) Then
L1 = Mid$(PM, II + 1, 1)
If L1 = «a» Or L1 = «e» Or L1 = «i» Or L1 = «o» Or L1 = «u» Or L1 = «í» Or L1 = «ú» Then

If L1 = «í» Or L1 = «ú» Or L = «í» Or L = «ú» Then
‘no hay diptongo

GoTo 100
End If

If L + L1 = «ae» Or L + L1 = «ea» Or L + L1 = «ao» Or L + L1 = «oa» Or L + L1 = «eo» Or L +
L1 = «oe» Or L + L1 = «ee» Or L + L1 = «oo» Then

‘ hay diptongo
GoTo 100
End If

‘’ If
If Len(PO) > (II + 1) Then
L2 = Mid$(PM, II + 2, 1)

If L2 = «a» Or L2 = «e» Or L2 = «i» Or L2 = «o» Or L2 = «u» Then
If Len(PO) > (II + 1) Then
L3 = Mid$(PM, II + 3, 1)

End If
End If
End If

Else
‘busca consonantes dobles de vocal siguiente

LS = Mid$(PM, II + 1, 2)
If LS = «ll» Or LS = «ch» Or LS = «rr» Or LS = «pl» Or LS = «pr» Or LS = «bl» Or LS = «br» Or LS
= «cr» Or LS = «cl» Or LS = «gr» Or LS = «gl» Or LS = «fr» Or LS = «fs» Or LS = «tr» Or LS =
«dr» Then
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De esa manera estamos en posibilidad de calcular cualquiera de los
índices sobre un texto seleccionado en un documento. Finalmente desplega-
mos una forma en la que aparecen los diferentes valores de los cálculos que
nos llevan a la determinación del índice final.

Resultados

Utilizamos la herramienta «Mejorador de Documentos» para calcular los ín-
dices de publicaciones comunes en español. Para ello seleccionamos revistas,
periódicos y libros (ver tabla 2). Aunque dichos índices fueron desarrollados
para usarse en inglés, los resultados son interesantes. Con respecto al índice
de Niebla los periódicos obtuvieron el mayor valor promedio (18) seguidos
por las revistas (12). Los libros obtuvieron el menor valor de los tres tipos de
documentos (9). Si consideramos que los autores de los libros son escritores
consagrados, podemos concluir que el índice de Niebla es también una medi-
da inversa de la legibilidad de los documentos. Mientras mayor sea el índice
de Niebla, menor será la facilidad de lectura. Sin embargo, no podemos con-
siderar su valor como el número de años de estudio que se requieren para
entender un escrito ya que se desarrollo para inglés. De hecho los valores que
se obtienen son superiores a los que se obtienen en inglés ya que en español
existen más palabras de tres o más sílabas y por lo regular las frases son más
largas.

Tabla 2
Valores obtenidos utilizando el «Mejorador de Documentos»

en diversos escritos

Tipo Documento Referencia Índice de legibilidad

Niebla Flesch Flesch-Kincaid

Selecciones de Chelminski, Rodoph (200). ¿A

Reader’s Digest dónde lleva Chávez a Venezuela? 12 14 14

Conozca más Avilés V., Paula (2004).

Editorial de la revista

Conozca más 12 9 13

Teleguía Guía de televisión del canal

TVE España (2004) 9 26 10

Padres e Hijos Padres e Hijos (2004) 17 -1 19

Vértigo Gramsci (2004) 12 16 13

R
e
v
is

ta
s
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El índice de Flesch-Kincaid tiene un comportamiento similar al índice
de Niebla. En todos los casos este índice fue igual o superior (hasta en dos
unidades) al índice de Niebla. El índice de Flesch, por su parte es el que tuvo
un comportamiento más extraño si consideramos que en inglés oscila entre 0
y 100. Los valores obtenidos van de un valor de -19 a 26. Sin embargo, la
tendencia en general es inversa a los otros dos índices lo que indica que altos
valores del índice de Flesch puede indicar mejor legibilidad.

Conclusión

Lograr escritos que fácilmente se puedan leer tiene cada vez más importan-
cia ya que las tecnologías provocan mayor comunicación, primordialmente
escrita. En particular en el ámbito educativo es adecuado que profesores y
alumnos mejoren la legibilidad de sus textos.

En este trabajo presentamos una herramienta que ayuda a mejorar la
legibilidad de los textos. La herramienta calcula índices de legibilidad que
han sido utilizados y generalmente aceptados en inglés por varias épocas. El
procedimiento que se recomienda para mejorar la legibilidad de los textos es
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El Universal Editorial de El Universal.

Refutan a Fox anuncio de

inversión canadiense

(27 de octubre de 2004) 24 -16 24

Ovaciones Bustillos, Juan (2004).

El país donde nada pasa.

Vende y emigra. 15 7 17

El Informador Medina Loera,  Javier (2004).

El Punto, Dispersión y Pobreza 14 9 16

Excelsior Pérez Correa (2004) 13 16 13

La Crónica de hoy Carreño Carlón (2004) 13 16 14

La Jornada La Jornada (2004). Editorial del

4 de noviembre de 2004 28 -19 28

Cien años de García Márquez, Gabriel (1967)

soledad 14 7 16

El naranjo Fuentes, Carlos (1993) 8 16 10

Once minutos Coehlo, Paulo (1993) 9 16 11

Veinte mil leguas

de viaje submarino Verne, Julio (1869) 12 19 12

Los miserables Víctor Hugo (1862) 11 14 12
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medir los índices de legibilidad de cada párrafo y mejorar aquellos cuyos índi-
ces de legibilidad indiquen dificultad en su lectura. La revisión de lo escrito
es la mejor forma de mejorarlo.

La herramienta se probó utilizando textos en español de tres tipos: Re-
vistas, Periódicos y Libros. Al igual que en inglés, los valores para los periódi-
cos indican una mayor dificultad de lectura. Las revistas quedaron en posi-
ción intermedia y los libros son los que obtuvieron valores más satisfactorios.
Si consideramos que los autores de los libros son escritores consagrados, po-
demos concluir que los índices nos dan una idea de la calidad de los docu-
mentos. Sin embargo, el tener índices de legibilidad adecuados no garantiza
que un documento esté bien escrito.

Los índices de Niebla y de Flesch-Kincaid, cuando se aplican a textos
en inglés, indican el número de años de estudio que se requiere para enten-
der un documento. Este significado no se puede extrapolar al español debido
a las diferencias entre los idiomas. Es necesario realizar posteriores investiga-
ciones y pruebas para encontrar un índice de legibilidad más adecuado al
idioma español. Este artículo tiene un índice de Niebla de 10, índice de Flesch
de 24 y un índice de Flesch-Kincaid de 12.
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Resumen

El presente trabajo es el resultado de una investigación realizada en la ciudad

de Puerto Vallarta, Jal. en el periodo de septiembre de 2001a agosto de 2002. El

desempeño escolar es por siempre, motivo de preocupación tanto para docentes,

como para padres de familia. [18, 19] A continuación, describimos las relacio-

nes existentes entre factores como dinámica familiar [8, 10, 15] y desempeño

escolar[12,13], así como también analizaremos la importancia de los exámenes

estandarizados [25,28] como predictores de dicho desempeño.

Palabras clave: familia, desempeño escolar, exámenes estandarizados, college

board, tipos de familia, dinámica familiar.

El estudio que a continuación se presenta, fue realizado en las escuelas de la
Universidad de Guadalajara localizadas en Puerto Vallarta,

Se trata de un estudio longitudinal [5, 9], comprendido en un periodo
de septiembre de 2001 a agosto de 2002, tomando como ya se dijo anterior-
mente a alumnos de la Escuela Preparatoria Regional de Puerto Vallarta y el
Centro Universitario de la Costa, ambas instituciones pertenecientes a la Uni-
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versidad de Guadalajara [4]. El rango de edad oscilo entre los 13 y los 20 años,
con una edad promedio de 16.

La muestra fue de 334 alumnos, misma que se selecciono de forma
estratificada por semestre, turno, género y carrera. Esto nos asegura una
confiabilidad el 95% en el estudio

Los instrumentos de estudio que se utilizaron, fueron 7. Los 6 primeros
los podemos dividir como exámenes estandarizados y no estandarizados. El
último fue una encuesta elaborada para este fin.

Dentro de los primeros, utilizamos uno de los elementos mas confiables,
que es el examen de College board, esta institución, cuanta con una trayecto-
ria de mas de 100 años que lo respalda como uno de los exámenes de admi-
sión, mas serios y respetables, lo que lo consolida como un examen validado y
estandarizado. [12, 13, 25]

En los exámenes no estandarizados, utilizamos 4 elementos, (según el
caso): Certificado de secundaria, certificado de preparatoria, promedio en
kardex [16, 20, 27] y un examen de habilidades matemáticas (HM) elaborado
para este fin.

El examen de habilidades matemáticas, consta de 10 sencillas pregun-
tas, y cuyas operaciones son las básicas que debe manejar un alumno egresado
de nivel secundaria, se aplico el mismo examen tanto en preparatoria con en
nivel superior.

La encuesta se elaboro bajo la supervisión de expertos en el área sisté-
mica [1], en ella se busca específicamente 3 aspectos de los alumnos: Su nivel
socioeconómico, su dinámica familiar y el tipo de familia.

Después de que se obtuvieron los resultados, se relaciono los resultados
obtenidos en los diferentes exámenes, con los 3 aspectos explorados en la
encuesta, dando como resultado los presentados en la tabla 1.

Tabla 1
Promedios generales

Escuela Preparatoria

Piense II Certificado secundaria Kárdex Habilidades Matemáticas

47.77 83.45 80.11 60.69

Centro Universitario de la Costa

PAA Certificado preparatoria Kárdex Habilidades Matemáticas

51.38 82.41 84.74 54.70
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La distribución por genero, fue de 52% de mujeres y 48% de varones,
este dato es importante por que es exactamente la misma distribución de
ingreso del ciclo escolar 2001B, por lo que esto valida en mucho la muestra
reclutada. [20, 27, 28]

Un dato sumamente interesante, es en relación a la diferencia de géne-
ro, ya que fue una constante el que el género femenino obtuviera promedios
más altos en exámenes no estandarizados, a diferencia del masculino, en
donde siempre sus promedios más altos fueron en exámenes estandarizados.

Antes de hablar de los aspectos familiares, se enunciaran brevemente
algunos puntos a describir en el artículo.

La composición familiar se refiere a la forma en que esta compuesta la
familia, [3] la dividimos en 3 principales, existen divisiones mas especificas
de la composición familiar, pero nuestro interés constaba también en compa-
rar los resultados con los ofrecidos por INEGI, por lo tanto, adoptamos la mis-
ma terminología que la usada por el instituto. [24, 26]

Estas 3 divisiones son:
— Familia nuclear: Compuesta por padre e hijos.
— Familia extensa: Compuesta por la unión y convivencia de varios grados

de parentesco (padres, hijos, abuelos, tíos, primos etc.).
— Familia uniparental: Compuesta por un solo miembro progenitor con

uno o mas hijos.

En cuanto a la dinámica familiar, este punto se refiere a la forma en que
la familia se interrelaciona, los lazos que se forman entre los integrantes, así
como las leyes y normas que los rigen [8]. Se utilizaron 3 formas principales:

— Familia nutricia: Aquella en la que sus integrantes se sienten reconoci-
dos, valorados y queridos.

— Familia rígida: Aquella en la cual sus miembros se relacionan a través de
reglas rígidas, que no se acoplan al momento del ciclo familiar ni a las
edades de sus miembros.

Tabla 2
Diferencias por genero

Genero College Board Certificados

Femenino 48.28 84.60

Masculino 50.78 81.18
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— Familia multiproblématica: Aquella en la cual sus miembros están dis-
gregados; no hay una identidad de familia.

Los resultados totales, aun cuando en porcentaje no es el mismo que los
resultados de INEGI, [7, 24, 26] si lo es la proporción, es decir, en primer lugar
se encuentran las familia nucleares, en segundo lugar las familias extensas y
en tercer las uniparentales, (tabla 3).

En la correlación de los resultados de los exámenes con el tipo de fami-
lia encontramos con sorpresa que las familias extensas son las que tienen el
promedio más alto, tanto en el Centro Universitario, como en la escuela Pre-
paratoria, (tabla 4).

Tabla 4
Tipo de familia y promedios obtenidos

Tabla 3
Distribución de la muestra por tipo de familia

Dependencia Nuclear Extensa Uniparental

Cantidad % Cantidad % Cantidad %

Escuela Preparatoria 110 63% 41 24% 23 13%

Centro Universitario 91 57% 42 26% 27 17%

Totales 201 60% 83 25% 50 15%

Un punto muy importante dentro del estudio, es sobre la dinámica fa-
miliar. Si recordamos que esto se refiere a la forma en que se relaciona la
familia, es también un punto difícil de evaluar en forma cuantitativa, para
ello, se busco que el instrumento fuera elaborado de tal manera que se pudie-
ra valorar cuantitativamente esa característica, para ello, 30 de las 59 pre-

Escuela Preparatoria Nuclear Extensa Uniparental

Piense II 48.22 45.15 50.27

Certificado de Secundaria 83.82 83.86 81.00

Centro Universitario de la Costa Nuclear Extensa Uniparental

PAA 48.38 54.47 56.67

Certificado de Preparatoria 82.11 83.74 81.39
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guntas, valoraron las características que Linares [8] presenta para cada una
de estas familias. Aun así, podemos encontrar una combinación de caracte-
rísticas en  cada una de ellas, por lo que se  opto, por agruparlas de la siguien-
te manera:

— Familia Nutricia
— Familia Nutricia con tendencia a la rigidez (N-R)
— Familia Nutricia con tendencia a lo multiproblematico (N-M)
— Familia Multiproblematica con tendencia a la Rigidez (M-R)

La familia nutricia, aun cuando se podría esperar que fuera la que tuvie-
ra mejores promedio, no es así, la familia nutricia que tiene un poco a la rigi-
dez, es la que presenta los promedio mas altos, esto lo podemos explicar por
que aun cuando la familia nutricia reconoce, valora y quiere a sus miembros,
puede tener mas tolerancia a ciertos aspectos académicos, en cambio, la fami-
lia nutricia con un poco de rigidez, puede exigir a sus miembros, el cumpli-
miento de ciertas metas. Esta combinación puede ser beneficiosa, ya que de
cualquier manera, la familia es mayormente nutricia, pero presenta esas re-
glas claras e incluso rígidas que podría ser beneficioso en este ciclo especifico
de la familia, en que la adolescencia necesita estas características, (tabla 5).

Tabla 5
Dinámica familiar y promedios

Escuela Preparatoria

Nutricia N-R N-M M-R

Certificado 84.08 84.30 82.27 82.36

PIENSE II 50.58 46.29 47.5 46.35

Centro Universitario de la Costa

Certificado 81.95 84.94 81.05 78.52

PAA 52.48 50.17 51.62 51.85

Otro punto muy importante dentro de la investigación, es el aspecto
económico. Este punto es doblemente importante en la investigación, ya que
los resultados obtenidos, en relación a ingresos de salarios mínimos por fami-
lia, es la misma proporción que presenta INEGI, [22, 24, 26] y esto valida en
gran medida la muestra obtenida, dando un nivel alto de confiabilidad a la
investigación.
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Podemos observar que a mayor ingreso económico, mayor es el desem-
peño escolar del estudiante, (tabla 6) esto es todavía mas evidente a nivel
superior, (tabla 7) en donde en muchas ocasiones, los alumnos tienen que
costearse ellos mismo sus estudios.

Tabla 6
Ingreso familiar en la Escuela Preparatoria Regional

Salario % Promedio A nivel nacional

mín./fam. Certificado Sec. PIENSE II

0-4 43% 82.79 45.00 40%

4-8 32% 85.03 50.23 32%

8-17 20% 83.30 49.72 28%

> 17 5% 82.63 58.33

Total 100% 83.91 46. 36 100%

Tabla 7
Ingreso familiar en el Centro Universitario de la Costa

Salario % Promedio A nivel nacional

mín./fam. Certificado Prep. PAA

0-4 48% 84.44 51.25 40%

4-8 29% 80.45 51.27 32%

8-17 17% 79.78 55.18 28%

> 17 6% 81.72 54.89

Total 100% 83.91 52.30 100%

El nivel de estudios de los padres, es un factor importante en el desem-
peño que los hijos puedan tener, es interesante ver como es una constante el
que el nivel educativo de los padres va relacionado también con un buen
desempeño de los hijos.

En este caso también podemos ver que a mayor nivel de estudios de los
padres, mejor desempeño escolar de los hijos. En las siguientes tablas, pode-
mos ver los resultados, la figura 8, son los resultados de los alumnos de la
Escuela Preparatoria y la figura 9 son los resultados de los alumnos del Cen-
tro Universitario
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Mamá / Piense II Papá / Piense II

Primaria 41.37 44.12

Secundaria 46.61 46.85

Prepa/ NT 53.25 48.17

Lic./Posgrado 51.98 54.25

Tabla 8
Nivel de estudios de los padres en la Escuela Preparatoria Regional

Tabla 9
Nivel de estudios de los padres en el Centro Universitario de la Costa

Mamá / PAA Papá / PAA

Primaria 47.68 47.87

Secundaria 53.14 48.59

Prepa/ NT 56.50 56.33

Lic./Posgrado 58.63 56.49

Datos significativos

Dentro de los resultados obtenidos, es importante destacar algunos que con-
sideramos de interés:

— La diferencia de promedio entre hombres y mujeres, es notoria, en el
caso del sexo femenino, los resultados son superiores en exámenes no
estandarizados, y en el caso de los varones, son superiores en los exá-
menes estandarizados. Este dato fue constante en toda la investigación.

— La familia nuclear y la nutricia, se encuentra dentro del promedio.
— A diferencia de lo que esperábamos, las familias uniparentales y las ex-

tensas, cuentan con promedios mas altos que las familias nucleares,
este dato es sumamente interesante y consideramos que una probabili-
dad es la forma en que el alumno se comporta ante el maestro.

— A mayor ingreso económico, mayor rendimiento escolar
— El nivel educativo de los padres, sí se ve reflejado en el desempeño esco-

lar del alumno, cuando los padres tienen nivel académico mas elevado,
los alumnos también presentan un mejor desempeño.

— Otro dato importante también, es distinguir que el certificado de estu-
dio inmediato anterior al ciclo que cursa, es el mejor indicador para la
predicción de éxito escolar.
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Introducción

Actualmente se vive en una época de cambios. Se puede aprender viendo
imágenes, escuchando sonidos e interactuando con otros interesados en los
temas que nos ocupan. En estos tiempos en que los paradigmas de la educa-
ción están transformándose de un aprendizaje centrado en la enseñanza a un
aprendizaje centrado en el alumno; en la conformación de sociedades del
conocimiento, mas que de la producción, en modelos educativos flexibles y
dinámicos y en la integración de las tecnologías de la información y la comu-
nicación, entre otras; se hace necesario reconceptualizar la práctica docente,
el papel de los estudiantes y el ambiente de aprendizaje en donde se desarro-
lla el mismo.

El miedo al cambio y la obsesión por el pasado han llevado a la escuela
a la inadaptación. Existen algunos maestros que acusan a los medios audiovi-
suales de ser incapaces de sustituir eficazmente a los libros, cuando en reali-
dad no se pretende realizar tal cambio, si no solamente usarlo como una
herramienta mas de apoyo didáctico. En cambio, también existen algunos
educadores apasionados por los medios audiovisuales que intentan emplear-
los para solucionar todos los problemas que se encuentran dentro de su expe-
riencia de enseñanza-aprendizaje.

Como menciona Duguet (1987): «Una técnica no se convierte en un
arma hasta que se le sabe manejar y se le aplica el ingenio, la imaginación y el
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saber. Sin embargo, ¡hay batallas tiradas al aire, perdidas!». El video es algo
más que una técnica, es todo un reto para la escuela.

No se trata de innovar por innovar, las comunidades académicas aún no
están preparadas para el cambio total en los paradigmas educativos, por lo
regular, se enseña como se aprende y nos sentimos dueños del conocimiento,
con el poder de decidir que deben aprender los alumnos y como deben apren-
derlo.

Proyecto de investigación

De acuerdo con Ferres (1998), «Un proyecto pedagógico para la integración
del video en la escuela debe incluir seis áreas de atención: creación de un
marco pedagógico para lo audiovisual, la adquisición de la tecnología y la
adecuación de las instalaciones, la adquisición de material de paso, la utiliza-
ción de la cámara, la creación de la figura del coordinador de audiovisuales, y
la formación del profesorado».

Debido a que actualmente ya existe en la Universidad Autónoma de
Nayarit la tecnología, las instalaciones, el material de paso y la figura de coor-
dinado de audiovisuales, el tema de la presente investigación es la formación
de docentes en el uso de la red de video como herramienta didáctica. Los
objetivos son planear y diseñar un curso para la formación de docentes en el
uso de la red de video como herramienta didáctica, y lograr que sea práctico,
flexible y pertinente a las condiciones actuales de la institución aquí referida.

La intención que se plantea con este proyecto es investigar, experimen-
tar y evaluar fórmulas más creativas de la aplicación didáctica del video en el
aula de clases y así lograr que este trabajo sirva como pauta o modelo para el
trabajo del resto del profesorado en la Universidad Autónoma de Nayarit (UAN).

Se ha seleccionado al modelo de diseño instruccional PRADDIE ya que
facilita el diseño de los distintos componentes o elementos que conformaran
el posible curso propuesto.

Se aplican algunos principios del modelo de diseño instruccional PRADDIE

inicio definiendo un pre-análisis de la situación actual de la institución, des-
de los aspectos administrativos, tecnológicos y pedagógicos que envuelven a
este proyecto de investigación, para de esta forma definir el marco general
que envolverá el desarrollo de la investigación.
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Una vez realizado el preanálisis y dando como resultado la factibilidad
de la investigación, se procederá a realizar un análisis del contexto del siste-
ma, de las características de los participantes y de la estructura del contenido
del curso.

Preanálisis

Dentro de la actual reforma académica en la UAN, se pretende cambiar la
forma de la enseñanza, propiciar que el profesor, desde su área de especiali-
dad, diseñe y desarrolle con autonomía estrategias pedagógicas, metodológicas
e investigativas que le permitan reflexionar críticamente sobre su cotidianidad
académica apoyándose con el uso de herramientas innovadoras en el aula de
clase.

Uno de los objetivos centrales del documento propuesto por la ANUIES

«La Educación Superior en el Siglo XXI. Líneas estratégicas de desarrollo»,
acorde con el Programa Nacional de Educación 2001-2006, es: «Fortalecer el
proceso de enseñanza-aprendizaje a través del video, la televisión y las nue-
vas tecnologías con la participación de profesores en la producción de video y
materiales educativos; así como también extender hacia la comunidad de las
IES y a la sociedad en general, los beneficios de la ciencia, la tecnología, el
arte, y las humanidades».

El vídeo enriquece la experiencia del aprendizaje, haciéndolo más ame-
no y ágil. El atractivo de las imágenes en movimiento aunadas al sonido hace
más impactante el aprendizaje no sólo facilitando procesos como la reten-
ción, sino permitiendo que se desarrollen aptitudes para otro tipo de lectura:
la lectura de la imagen. El video por su capacidad expresiva y por su facilidad
de uso ha cobrado una importancia creciente, convirtiéndose en un recurso
didáctico que favorece el desarrollo de los contenidos escolares.

Dentro de la parte tecnológica, la Dirección de Infraestructura Acadé-
mica (DIA) ha propuesto la creación de una red de video, con la intención de
mejorar el nivel y la calidad de la educación que se imparte por parte de los
docentes, acorde con lo propuesto por la ANUIES.

Esta red de video tiene  enlaces a todas las facultades del campus y
proveerá de canales de televisión con contenido educativo, por ejemplo, el
canal History Channel, la Red Discovery, incluyendo los canales que maneja
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la Red EDUSAT, además de contar con programación propia y con la opción de
solicitudes de video por demanda.

La entrega del video es por medio de una red híbrida análogo-digital,
empleando a la televisión como medio de recepción para economizar los
costos.

La Red Satelital de Televisión Educativa (Educación Vía Satélite
«EDUSAT»), es un sistema de señal digital comprimida que se transmite vía
satélite siendo el más importante de su naturaleza en Latinoamérica. Los
contenidos que transmite consideran diferentes géneros televisivos, lo que
los hace más atractivos, como son, entre otros: documentales, reportajes,
teleconferencias, videoconferencias, tele-encuentros, animaciones, entrevis-
tas, testimoniales, tele-revistas y películas.

La Red EDUSAT transmite diariamente 12 canales de televisión; de és-
tos, ocho cuentan con programación propia y diferenciada y cuatro son de
enlace de señal por convenio (21 Discovery Kids, 22 Cl@se, 23 Canal de las
Artes y 24 History Channel). De los ocho con programación propia, la Direc-
ción General de Televisión Educativa (DGTVE) administra cuatro: 11, 12, 14 y
17 y el Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educativa (ILCE) tiene
a su cargo los otros cuatro: 13, 15, 16 y 18.

Además, como parte de la infraestructura que tiene la UAN, se puede
mencionar que existe una videoteca dentro de la Biblioteca magna, la cual
cuenta con más de 1,500 títulos considerados como material de paso, que
van desde películas, documentales de conocimiento general, programas de
televisión (novelas históricas), hasta sesiones especializadas de uso medico;
pero no existe una promoción entre los docentes para su uso y se encuentra
limitada a solo una sala de acceso, lo que ocasiona que los pocos docentes que
conocen su uso no lo aprovechan de manera correcta.

Existen planes de ampliarla con mas salas y con la posibilidad de conec-
tarlas a la red de video de la DIA.

La finalidad de la videoteca es contribuir a que el aprendizaje en las
aulas se torne más atractivo e interesante al incorporar la experiencia visual
como parte de las estrategias didácticas.

El uso de la videoteca representa un cambio significativo en la forma de
aprender y enseñar; por tanto, es necesario involucrar a los educadores en
una dinámica de reflexión y asimilación de nuevas prácticas educativas, la
cual al parecer no ha sido posible por diversas causas.
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Con base en lo anterior, podemos observar que el plan estratégico que
tiene la universidad esta orientado hacia un proyecto de incorporación del
video en la escuela, pero solo hace falta la formación de los docentes para su
uso.

Otra razón que parece fundamentar fuertemente la falta de uso y credi-
bilidad del video en el ámbito educativo, es indudablemente la alarmante
falta de conocimiento del lenguaje audiovisual que tanto se exalta pero que
poco se conoce y menos se aplica para promover y mejorar vías curriculares
de construcción de conocimientos.

Falta preparación en el manejo de lo audiovisual como forma diferen-
ciada de procesamiento de las informaciones y, en consecuencia, como posi-
bilidad didáctica específica.

Existen cursos sobre el uso del video educativo por parte del Instituto
Latinoamericano de la Comunicación Educativa (ILCE) y del Instituto Poli-
técnico Nacional (IPN), pero se encuentran orientados más hacia su uso en
telesecundarias y a nivel básico dentro de la red EduSat, o se encuentran
cursos donde se habla del uso de los medios audiovisuales de manera general
y se menciona muy poco sobre el uso del video; además solo algunas institu-
ciones públicas y privadas pueden participar y algunos tienen costo.

Económicamente hablando, podemos señalar que el presupuesto nece-
sario para llevar acabo la formación no consume muchos recursos, ya que la
mayoría de los insumos se encuentran de manera general dentro de la insti-
tución. Solo hace falta detectar de manera concisa las características de los
docentes, sus necesidades reales y la forma de llevar acabo la instrucción.

Análisis

El uso del video en el aula requiere de una planeación en la que se defina:
¿en qué momento se presentará?, ¿con qué función?, ¿qué propósitos del
programa cubre?, ¿cómo explicar su importancia a los alumnos?, ¿qué activi-
dades se realizarán antes, durante y después?, ¿cómo se distribuirá el tiempo
en clase y de qué manera se relacionará con otros materiales vinculados con
el tema?

El video proporciona una visión general del tema, en la que se podrá
detectar los conceptos básicos y relevantes que interesen al alumno y desa-
rrollar actividades complementarias conforme al tema de estudio.
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Dentro de las actividades a ejecutarse en el aula se propone el trabajo en
equipo para reafirmar el conocimiento adquirido utilizando diversas técnicas
y dinámicas funcionales, acordes a las características del grupo participante.

Pero actualmente en la Universidad Autónoma de Nayarit no existe un
estudio que indique la forma en que usan los docentes al video como recurso
didáctico en el aula o el uso de la videoteca que se encuentra en la biblioteca
magna.

Debido al poco conocimiento sobre el manejo de las herramientas au-
diovisuales, se ha detectado la necesidad de una capacitación de los docentes
sobre el manejo de las herramientas audiovisuales para sensibilizarlos en su
uso, y medir el impacto que tienen como instrumento didáctico en la ense-
ñanza.

La población objetivo son todos los docentes de la Universidad Autóno-
ma de Nayarit (aproximadamente 1200), y se limitara a solo los maestros de
las materias del tronco común básico de las Unidades de Aprendizaje ya que
ellos imparten clases en la mayoría de las facultades y representan en cierta
forma a la mayoría de los maestros en la institución, siendo alrededor de 120
docentes.

Para conocer las características específicas de la población y para iden-
tificar el conocimiento y habilidades que tienen para el uso del video educa-
tivo como herramienta didáctica los docentes, se desarrollara una encuesta
diagnostico en formato de cuestionario como herramienta de medición para
aplicarla a una muestra del 30% de la población objetivo (aproximadamente
360 profesores).

Además, por medio de esta encuesta, se identificará el interés que exis-
te de parte de los maestros en el tema y la motivación que puedan tener para
participar en un curso de formación.

Específicamente se les preguntara sobre si usan o han usado al video
educativo como herramienta didáctica en sus clases, si conocen la videoteca
de la biblioteca magna y si han usado sus servicios, sus conocimientos sobre
el manejo técnico de los medios audiovisuales y el uso del video en el aula,
que piensan sobre la utilidad que tiene el video y como lo utilizan, cuales
medios son los que utiliza de manera cotidiana, las razones por las cuales
creen que no se hace uso de la videoteca o del video en el aula y con que
problemas se enfrentan para llevar a cabo el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje con estos medios.
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Para lograr un análisis estadístico de los resultados, una parte de las
preguntas serán del tipo cerradas y otra serán en base a escalas utilizando el
«escalamiento tipo Lickert». Con base en los resultados que arroje la encues-
ta, se realizara el diseño del curso de formación para los docentes sobre el uso
de la red de video.

Las dos partes esenciales que se deben incluir en este curso son la tec-
nológica y la pedagógica. En la tecnológica, lo fundamental es orientar al
docente respecto al uso de la red de video, tanto en el uso de equipo de cóm-
puto, como en proyectores y en el uso de la interfaz para solicitar el video en
demanda. Y en la pedagógica se debe hacer énfasis en una revisión de las
principales teorías e investigaciones realizadas respecto a las estrategias para
el uso del video como herramienta didáctica, sus ventajas y desventajas, y sus
diversos usos como simulador, motivador, informativo, evaluador del conoci-
miento, etc.

Sin embargo el uso didáctico del video debe propiciar una aplicación
diversificada para el análisis, la investigación y el diseño de metodologías de
trabajo en el ámbito educativo.

De ahí que el diseño del curso sea más enfocado a la parte pedagógica
que a la tecnológica o del uso del hardware.

El curso debe usar como estrategia instruccional un formato semi-pre-
sencial y tener una duración de entre 20 a 30 horas en total, para evitar la
poca participación de los docentes ya que, debido a las diversas ocupaciones
que tienen no puedan asistir a esta capacitación, siendo el modulo técnico
presencial y el modulo pedagógico en línea utilizando como herramienta de
apoyo a la plataforma libre Moodle, el cual ya se cuenta instalado y probado
en la institución.

Marco teórico

Se afirma que dentro del diseño instruccional, los cognitivos se preocupan
más por el contenido que por la forma, o sea que, no realizan especificaciones
detalladas de numerosos objetivos especiales, ni análisis de tareas complejas,
sino que en principio parten de lo que los alumnos ya saben (su conocimiento
previo) y luego programan experiencias sobre hechos sustanciales, interesa-
dos en promover el aprendizaje significativo de los alumnos, así como para
potenciar, inducir y entrenar habilidades cognitivas. Con el uso de las imáge-
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nes por parte de los docentes durante el proceso de construcción del conoci-
miento se generaría un aprendizaje significativo.

Respecto a la formación docente, es importante también ser congruen-
te con la posición constructivista. Esto significa que si queremos formar maes-
tros con esta filosofía educativa, debemos permitir que ellos abandonen sus
viejos papeles y prácticas educativas tradicionales de manera paulatina, y crear,
al mismo tiempo, los medios apropiados para el entrenamiento en las nuevas
funciones constructivistas y así lograr que ellos asuman por convicción auto-
construída (no por simple información sobre las ventajas de esta nueva forma
de enseñar o por imposición institucional) esta nueva forma de enseñar. En
ese sentido, es necesario que el nuevo maestro constructivista explore, des-
cubra y construya en forma paulatina una nueva manera de pensar en la
enseñanza (con la asesoría de una persona experta o un modelo de forma-
ción constructivista), pues de lo contrario, sólo acatará órdenes institucionales
para cubrir un cierto plan «constructivista», sin actuar en congruencia direc-
ta con él.

Es importante dejar claro a los docentes que los videos por si solos no
pueden generar conocimiento ni cambio de comportamiento en los alumnos,
estos ilustran, informan y enriquecen la clase provocando interés y motiva-
ción, con la orientación del maestro se obtiene la interacción y participación
critica y creadora.

Por supuesto, respecto a este punto, también es importante decir que
luego el maestro deberá tener la oportunidad de participar en el diseño de sus
planes de trabajo y prácticas docentes, enriqueciéndolas con su propia creati-
vidad y vivencias particulares.

De acuerdo con esta concepción constructivista, el proceso de enseñan-
za aprendizaje será más eficaz si incorpora el uso del video por un doble
motivo. Ante todo, la enseñanza en el aula saldrá beneficiada por el hecho de
conectar con los conocimientos e intereses por el video de los alumnos. Pero
además, situadas las imágenes audiovisuales en un contexto reflexivo y críti-
co, llevarán a los alumnos a adoptar estas actitudes cuando se enfrenten con
imágenes similares fuera del aula. En definitiva, se potencia doblemente el
aprendizaje: en la propia aula, por motivación; y fuera de ella, por prolonga-
ción de las actitudes reflexivas y críticas; en ambos casos por potenciación de
los principios constructivistas.

En el área de expresión verbal, por ejemplo, el video permite entrar en
contacto con el tipo de lenguaje verbal que más impacto causa entre los alum-
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nos y que éstos tienden a imitar. Pueden buscarse, en diversos programas,
incorrecciones gramaticales o sintácticas. En otras palabras, también  se pue-
de situar en una concepción conductista.

El video puede dar lugar también a trabajos de carácter interdisciplinar.
Los alumnos pueden traducir las imágenes a otras formas de expresión. Pue-
den ejercitarse, por ejemplo, en describir verbalmente lo observado, en adje-
tivar a personajes, entornos o paisajes. Pueden recrear plásticamente a estos
personajes o situarlos en otros entornos. Pueden recrear las escenas utilizan-
do un léxico distinto o usando otro registro comunicativo. Todo esto en gene-
rado por un conocimiento previo, propiciando un aprendizaje significativo.

Conclusión

A manera de conclusión, los avances del presente proyecto de investigación
se resumen en los siguientes puntos:

— Existe la necesidad de una formación técnica y didáctica del profesora-
do para que sea capaz de diseñar estrategias para la utilización del vídeo
como instrumento de conocimiento.

— Hay la necesidad de una justificación metodológica previa por parte del
profesor, al momento de la implantación del medio en el aula.

— Se requiere definir una estrategia de utilización didáctica del vídeo pue-
de consumir bastante tiempo, y de ello deben estar conscientes los do-
centes.

Se intenta, por una parte, de capacitar al profesor para que pueda inte-
grar en su proyecto didáctico los recursos didácticos en vídeo ya existentes y
para que, orientados en dicho proyecto didáctico, elabore sus propios progra-
mas (o modifique los ya existentes).

Independientemente de la estrategia utilizada en la formación, lo que si
se debe de lograr es que el dominio del medio no se limite solamente a la
simple manipulación correcta del hardware, como lo es la televisión, el pro-
yector o la red de video. Es necesario, también, que se clarifiquen los plantea-
mientos curriculares donde el vídeo se ha de integrar y, sobre todo, que se
introduzcan nuevas formas de hacer la enseñanza, no propiciadas —al me-
nos no sólo— por el vídeo, sino desde unos planteamientos más abiertos en
los que se cuestionen las concepciones didácticas tradicionales.
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