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P R E F A C I O 

Siempre que conversé con otras personas sobre el proyecto de este libro y del lide-
razgo que asumí en él, les digo: es una tarea altamente gratificante para mí como 
académico y como profesional, pero es también altamente demandante. Realizar un 

libro de compilación de resultados y experiencias de investigación es una tarea colectiva 
de aprovechamiento de proyectos con distintas lógicas y cursos, con el objetivo de encarri-
larlos hacia un mismo objetivo. Y esto comienza cuando se encuentra la sintonía de ideas, 
convicciones y formas de trabajo con autores que aceptaron contribuir con sus capítulos a 
un volumen como este.

Hago en este espacio un reconocimiento a todos los veinticuatro autores que han con-
tribuido con los diez capítulos resultados de investigación a este libro, trabajando con sus 
aportes desde cuatro países y desde siete instituciones de educación superior en América 
Latina, por trabajar en la investigación sobre la educación superior virtual en sintonía con el 
paradigma mundial de sus campos de estudio, mientras analizan también realidades locales 
de nuestra región. Asimismo, agradecemos la contribución de los pares evaluadores para 
ajustar y mejorar la calidad de todo el libro. La contribución de todos es parte esencial de 
este libro y se reconocerá sin duda como un significativo aporte dentro de sus campos de 
investigación, indagación crítica y reflexión académica.

Reconocemos también el aporte de nuestras instituciones en la producción de este vo-
lumen. Al apoyo de la Universidad Nacional de Colombia al trabajo y trayectoria de los gru-
pos de coautores contribuyentes liderados por doctoranda Diana Marcela Cardona-Román 
y por la profesora Rita Flórez-Romero. Al apoyo del Instituto Politécnico Nacional de México 
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al equipo de coautores encabezados por los doctores Víctor Escalante-Huitrón y Maricela 
Cuéllar-Orozco, siempre atentos a nuestras indicaciones de edición. Al soporte prestado, pri-
mero, por la Universidad de los Andes en Mérida (Venezuela) y, después, por la Universidad 
Laica Eloy Alfaro de Cuenca (Ecuador), al trabajo de nuestra dedicada y emigrada autora 
contribuyente Patricia Henríquez. A la Universidad Militar Nueva Granda que, desde sus dos 
sedes de Cajicá y Bogotá (Colombia), han hecho posible y financiado el trabajo de investiga-
ción del interesante equipo de coautores liderado por el profesor José Eduardo Padilla-Bel-
trán. Y también a la Universidad Pedagógica Nacional de Bogotá (Colombia) por el apoyo 
al interesantísimo capítulo que nos presentan sus profesores, los doctores Christian Hede-
rich-Martínez, Ángela Camargo-Uribe y Omar López-Vargas.

En el mismo sentido, reconocemos especialmente el esfuerzo de la Institución Univer-
sitaria Politécnico Grancolombiano, a través del aporte conjunto de su Departamento de 
Investigación, Desarrollo e Innovación (con un gran equipo liderado por Sandra Patricia Ro-
jas-Berrío), de sus facultades y de otras de sus dependencias académicas, por respaldar los 
trabajos para este volumen que lideran sus investigadores y profesores Mireya Barón-Pu-
lido, Luis Martín Trujillo-Flórez, Álvaro Quiroga-Cubides y quien escribe. Con esto muestra 
esta institución una vez más su apoyo financiero y humano a este proyecto, en consonancia 
con su impronta de apoyo al desarrollo de la educación superior virtual, ahora también desde 
la investigación y la producción intelectual propia y de otros sobre ella.

Formulamos también un gran agradecimiento al trabajo comprometido del equipo edi-
torial de la Institución Universitaria Politécnico Grancolombiano, desde su coordinador edi-
torial Eduardo Norman, y desde la excelente labor que han cumplido en este proceso sus 
asistentes editoriales David Ricciulli (anterior) y Paulo Mora Noguera (actual), que hacen po-
sible la publicación de este libro. Va también un reconocimiento al apoyo que ha dado tam-
bién la Red Colombiana de Investigación en Entornos Virtuales y a Distancia a esta iniciativa.

Un saludo con esto a todos por hacer posible este proyecto. Su excelente calidad es 
posible por su compromiso, apoyo, contribuciones y trabajos.

 

Nicolás Arias-Velandia 
Editor ciEntífico

Institución Universitaria Politécnico Grancolombiano
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I N T R O D U C C I Ó N

Pensar el desarrollo de la educación virtual supone pensar en varios aspectos de esta, 
que son posible tema de investigación. Pasados varios años desde la implementación 
de los primeros programas en América Latina (Silvio, Rama y Lago, 2004), con el auge 

que ha dado el internet y las redes sociales interactivas a la información y a las comunica-
ciones, y con los desarrollos actuales respecto de la interacción entre el mundo cara a cara 
y el mundo en las redes (Siemens, 2012), se hace importante conocer los avances de inves-
tigación en la educación virtual realizados desde Colombia y desde otros países de la región. 
Hicimos la apuesta de que dichos avances se insertan dentro de tópicos cada vez más ins-
critos en las corrientes de investigación más extendidas y visibles en la literatura científica 
internacional en educación virtual, e-learning y otros temas relacionados.

En primera instancia, este volumen compilado se ocupa del avance en investigaciones 
sobre la educación virtual abordando temas de comunicación, internet, aprendizaje y as-
pectos sociales y mostrando contribuciones cruciales de estos temas realizados desde uni-
versidades, instituciones de investigación y de educación superior latinoamericanas. Desde 
ellas se plantean estos temas como inquietudes de sus investigadores, que en este volumen 
nos plantean sus abordajes desde la perspectiva particular de su trabajo en instituciones 
afincadas en diferentes lugares de América Latina, presentando la forma como en la región 
se apropian cuestiones y desarrollos de la investigación sobre la educación virtual a realida-
des y ámbitos propios.

De acuerdo con lo anterior, en esta sección inicial del libro se plantean temas de investi-
gación sobre educación virtual en América Latina, y cada capítulo nos muestra un proyecto 
y un planteamiento que busca dar respuesta a los problemas relacionados con aspectos 
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sociales y desarrollo de políticas en educación virtual, el orden comunicativo soportado en 
internet y las redes sociales interactivas que sirven de base a dicha educación, análisis de 
prácticas, ubicación de los docentes y aprendizaje de los estudiantes en educación virtual 
y temáticas de desarrollo prospectivo de la educación virtual dentro de la evolución de la 
sociedad de la información.

Según lo anterior, este libro y las contribuciones en sus diferentes capítulos abordan los 
siguientes temas:

 • Políticas, ofertas y aspectos sociales de la educación virtual
 • Orden comunicativo y semiótico en la era de internet y la formación virtual de los 

profesionales en comunicación
 • Docencia y prácticas en educación virtual: roles de actores, conocimientos pedagógi-

cos y tecnológicos de los docentes y espacios de aprendizaje autorregulado
 • Sociedad de la información, dinámicas de trabajo para enriquecer el conocimiento y 

elementos para el futuro diseño de espacios educativos
 

A continuación, sobre cada uno de estos temas se plantea un desarrollo propio.

Políticas, ofertas y aspectos sociales de la educación superior virtual

Un aspecto clave del desarrollo de la educación virtual es el de condiciones de mercado, de 
población y de políticas públicas que la hacen posible y que rigen buena parte de su desarro-
llo presente y futuro (Silvio, Rama y Lago, 2004).

Por una parte, existen consignas universales que demandan lo que puede favorecer la 
educación virtual respecto de la extensión de las posibilidades de educación a grupos más 
grandes de la población (Silvio, 2006). Partiendo de la idea de la educación como derecho 
(Tomaševski, 2001) y de la educación para todos e inclusiva (Ainscow y Miles, 2008), se 
concibe la educación virtual como una alternativa para dar educación superior a personas 
que frecuentemente no han accedido a ella (poblaciones vulnerables, pueblos indígenas, 
jóvenes campesinos, personas de regiones apartadas, etc.). En Colombia, y algunos otros 
países de América Latina, ha cobrado especial énfasis en el cierre de brechas sociales, 
como la que suele existir en esta región entre las zonas urbanas y las zonas rurales (Silvio, 
Rama y Lago, 2004).

Esto se contrapone al crecimiento de la educación superior en modalidad o metodo-
logía virtual en la región, reflejada en su desarrollo de un mayor número de programas, el 
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aumento del número de sus estudiantes, el incremento de zonas geográficas a las que al-
canza y la realidad del acervo de conocimientos y habilidades que presentan sus potenciales 
estudiantes (Vianney, Torres y Farias, 2004).

La contraposición de las consignas de educación hacia la universalización e inclusión 
(MinEducación, 2006), y de crecimiento de la educación virtual, se ubica dentro de carac-
terísticas de la realidad educativa latinoamericana, tales como las diferentes condiciones 
socioeconómicas de las diferentes zonas, la diferencia de acervos de conocimiento y ha-
bilidad de los estudiantes que recibe, las capacidades de la institución para dar respuesta 
a sus estudiantes y a las necesidades de su educación, la creciente demanda de educación 
superior, la sostenibilidad económica de las instituciones de educación superior y la todavía 
relativamente reciente aparición de los estudios en modalidad virtual en América Latina (Sil-
vio, Rama y Lago, 2004).

Por estas razones, la sección del libro que lleva el mismo título de este apartado aborda, 
en la educación superior virtual, problemas de su oferta, sus tendencias de concentración 
de su uso en determinados grupos de la población, sus políticas de acceso, calidad y cierre 
de brechas y dinámicas del surgimiento y la consolidación de la metodología o modalidad 
de educación superior (cap. 1: Cardona-Román, Sánchez-Torres y Acosta-Márquez; cap. 2: 
Arias-Velandia, Guarnizo-Mosquera, Ortiz-Romero, Gómez-Villarreal y Rojas-Benavides). 
Asimismo, aborda, por ello, en la educación superior virtual, temas de oportunidades para la 
democratización del conocimiento, articulaciones de funciones, actores y procesos, y de los 
desafíos tecnológicos, organizacionales, financieros y culturales que plantea (cap. 3: Esca-
lante-Huitrón, Cuéllar-Orozco y Buján-Tinoco).

Orden comunicativo y semiótico en la era de internet y la formación  
virtual de los profesionales en comunicación

Otro problema al cual no es ajeno el ámbito de la educación superior virtual es el orden co-
municativo y semiótico que sustenta la virtualidad y la formación de profesionales de la co-
municación, incluso, dentro de la educación virtual.

La educación superior virtual se entronca con las dinámicas del mundo digital y del or-
den comunicativo y semiótico que sustenta el desarrollo de internet. El paso de un mundo 
fuertemente basado en materiales impresos al mundo basado en la esfera digital, con fle-
xibilidad en el manejo de la información y el manejo no lineal de los procesos de consumo, 
uso y producción de información en forma individual y colaborativa, sin límites de tiempo y 
espacios, y con distribución de información y conocimientos en diferentes fuentes y actores 
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(Siemens, 2012; Coto, Collazos y Mora, 2016). Gran parte de esta dinámica se alimenta de, y 
alimenta a, el desarrollo de internet y de las redes sociales interactivas, que también son un 
canal de la educación superior virtual (Silvio, Rama y Lago, 2004).

Este orden implica diferentes aspectos semióticos y de la comunicación, por dar for-
ma a cómo se organizan los mensajes, los códigos que los conforman, los actores que 
participan en ellos y las actividades de compartir información de ida y vuelta que generan 
(Aguado y Martínez, 2008), que son parte importante también del desarrollo de posibili-
dades y actividades de educación superior virtual (Rodríguez, Gómez y Ariza, 2014; Tutty 
y Kleine, 2008).

Esto es particularmente crucial en los nuevos diseños de cursos y actividades, espe-
cialmente en aquellos dirigidos a la formación de profesionales de la comunicación (como 
comunicadores sociales, periodistas, etc.), que son a la vez actores de este orden comuni-
cativo en el plano en que los son el resto de personas, se convierten en analistas del orden 
de códigos y comunicación de este orden y pueden dar las bases de reflexión sobre dicho 
orden y de las actividades de comunicación tradicionales y alternativas posibles (Coto, Co-
llazos y Mora, 2016).

En la sección, que también lleva por título el de este apartado, se incluyen temas como 
la formación virtual en comunicación social, la lógica audiovisual predominante en el diseño 
de cursos virtuales, los recursos no lineales de exploración de información, materiales y ac-
tividades, el análisis de internet como espacio narrativo en la formación de comunicadores 
sociales y periodistas, las formas de participación y trabajo conjunto en educación superior 
virtual, la inscripción masiva de estudiantes a cursos y la poca exploración de sus posibilida-
des en América Latina (cap. 4: Henríquez; cap. 5: Barón-Pulido).

Docencia y prácticas en educación virtual: roles de actores, conocimien-
tos pedagógicos y tecnológicos de los docentes y espacios de aprendizaje 
autorregulado

Sin duda, otro aspecto crucial de la educación virtual concierne a la docencia, las prácticas 
de los docentes y las capacidades de los estudiantes. En este campo, son de interés aspec-
tos del docente, como sus conocimientos en marcha o en la práctica, que se hacen eviden-
tes en el momento de la realización de actividades educativas (Lane, 2005; Shulman, 1986; 
Garritz y Trinidad-Velasco, 2004; OCDE, 2016). En estos aspectos, hay una relación con ca-
racterísticas, como el estilo de trabajo y la personalidad del docente, y en los conocimientos 
que este tiene sobre su campo de estudio (conocimientos disciplinares), sobre la manera de 
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exponer y diseñar prácticas para abordar conceptos anticipando la forma de pensar de los 
estudiantes sobre ellos (conocimientos pedagógicos de contenido) (Shulman, 1986; Garritz 
y Trinidad-Velasco, 2004) y sobre el uso de recursos informáticos, software, videos y otros 
recursos interactivos en línea al desplegar estos conocimientos (conocimientos tecnopeda-
gógicos de contenido) (Mishra y Kohler, 2006).

Lo anterior se despliega en los ambientes de aprendizaje que preparan al estudian-
te para desempeñarse en la modalidad virtual (cap. 7: Trujillo-Flórez), toda vez que esta 
no es predominante todavía en muchos escenarios educativos, y que demanda el ejer-
cicio de capacidades metacognitivas que con frecuencia no están presentes en esce-
narios de niveles educativos previos del estudiante. También se despliega en estrate-
gias didácticas de áreas específicas de formación, como el trabajo con aulas remotas 
en el aprendizaje de escritura en educación superior (cap. 9: Flórez-Romero, Henao y 
 Niño-Aguilera).

Otro aspecto en este campo concierne a cómo se despliegan en la educación virtual 
prácticas educativas con características de interactividad, que incluyen actividades de ins-
trucción del docente, actividades conjuntas del docente con los estudiantes y actividades 
grupales o colaborativas entre estudiantes y actividades de ejercicio individual del estudian-
te (Colomina, Onrubia y Rochera, 2001; López-Vargas, Hederich-Martínez y Camargo-Uribe, 
2012; Hernández Pina, Rosário y Cuesta Sáez de Tejada, 2010; Mateos, 2009). Todo esto 
entra en estrecha relación con los estudiantes como actores del espacio educativo virtual 
en el cual existe la posibilidad de actividades de tipo metacognitivo (Onrubia, 2005) o de pla-
neación, ejecución y revisión de los propios procesos en las tareas de aprendizaje, que a su 
vez hacen parte del aprendizaje autorregulado (Osses y Jaramillo, 2008; Panadero y Tapia, 
2014). De este campo hacen parte los andamiajes para desarrollar el aprendizaje autorregu-
lado (cap. 6: Hederich-Martínez, Camargo-Uirbe y López-Vargas) como creación tecnológica 
informática utilizable tanto por estudiantes de metodologías presenciales como por estu-
diantes de metodologías virtuales.

Además de los aspectos de conocimiento y prácticas de los docentes, emerge otro as-
pecto crucial relacionado con los profesores, a saber, su rol e imagen social en los espacios 
educativos virtuales (Salinas, 2011; Silva Quiroz, 2010). Es en este punto, en el cual los pro-
fesores comienzan a ser vistos o percibidos de una determinada manera por otros actores 
dentro de la educación virtual, que se conceptualiza en las ideas de roles, imaginarios o re-
presentaciones sociales del docente tutor de modalidad virtual, o de otras formas cercanas 
como las mezclas de ambientes presenciales y virtuales o b-learning (cap. 8: Padilla-Beltrán, 
Rincón-Caballero y Buitrago-Duarte).
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Sociedad de la información, dinámicas de trabajo para enriquecer el co-
nocimiento y elementos para el futuro diseño de espacios educativos

Por último, otro aspecto de interés dentro del estudio de la educación superior virtual tiene 
implicaciones metodológicas y prácticas de trabajo tanto en la formación como en la inves-
tigación de sus procesos: el estudio de analíticas de aprendizaje o learning analytics en edu-
cación virtual y en el ámbito en general de la educación superior (cap. 10: Quiroga-Cubides).

Este aspecto trabaja con el acceso a información de huella de los estudiantes en las 
actividades que realizan, que pueden ser registradas y analizadas para inferir cursos de 
aprendizaje o de interés sobre las actividades y los diferentes espacios en línea donde los 
estudiantes están participando (Johnson, Adams, Cummins, Estrada, Freeman y Hall, 2016). 
También aborda la idea de este trabajo resaltando que maneja grandes volúmenes de infor-
mación (Valencia, Huertas y Baracaldo, 2014; Páramo y Hederich-Martínez, 2014). En gene-
ral, concierne a un concepto más general de sociedad de la información, en el cual toda la ac-
tividad en línea deja huella y es analizable, aspecto que se aplica en el análisis de mercados 
y que comienza a ser de interés central en educación, especialmente en educación superior 
virtual, por trabajar esta con espacios educativos con actividad casi 100% en línea.

Como consecuencia de lo anterior, se concibe learning analytics como un campo que 
se entronca con otros que hacen uso de grandes volúmenes de información para investigar 
y entender los procesos de aprendizaje en aulas presenciales y virtuales, no sin dejar de 
advertir la necesidad de una perspectiva de manejo ético de esta información, que puede 
concernir a aspectos sensibles o de la privacidad de los estudiantes. En concordancia con 
estas consignas, el capítulo 10 de A. Quiroga-Cubides aborda este tema con un análisis bi-
bliométrico.

Conclusión y enfoque del libro

Este volumen nos presenta un conjunto de investigaciones e indagaciones que realizan in-
vestigadores latinoamericanos sobre la educación superior virtual, y sus aspectos de comu-
nicación, redes, aprendizaje y desarrollo institucional y social. Se presentan allí los siguientes 
temas y los capítulos que les corresponden:

 Políticas, ofertas y aspectos sociales de la educación superior virtual
 • Capítulo 1: Panorama de la educación virtual en instituciones de educación superior 

en Colombia (D. M. Cardona-Román et al.)
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 • Capítulo 2: Comienzo de la educación superior virtual en Colombia: entre la concen-
tración geográfica de respuestas institucionales y el cierre de brechas entre zonas 
rurales y urbanas (N. Arias-Velandia et al.)

 • Capítulo 3: Desafíos que enfrentan la planeación y el diseño de programas de estu-
dios a nivel superior bajo la modalidad virtual (V. D. Escalante-Huitrón et al.)

Orden comunicativo y semiótico en la era de internet y la formación virtual 
de los profesionales en comunicación

 • Capítulo 4: Del aula virtual a los entornos MOOC: una mirada a la virtualidad en la edu-
cación superior en América Latina (P. Henríquez)

 • Capítulo 5: Entorno multitaski ng, más que hacer clic (M. Barón-Pulido)
 
Docencia y prácticas en educación virtual: roles de actores, conocimientos 
pedagógicos y tecnológicos de los docentes y espacios de aprendizajeau-
torregulado

 • Capítulo 6: Andamiajes computacionales para favorecer la autorregulación del apren-
dizaje: una revisión de investigaciones (C. Hederich-Martínez et al.)

 • Capítulo 7: Estrategias pedagógicas: El punto de partida y la caja de herramientas 
para la adaptación, inducción y retención estudiantil en la modalidad virtual (L. M. Tru-
jillo-Flórez)

 • Capítulo 8: Representaciones sociales sobre el rol del docente tutor en modalidades 
b-learning de la Universidad Militar Nueva Granada (J. E. Padilla-Beltrán et al.)

 • Capítulo 9: El proceso de escritura académica de estudiantes universitarios en un 
aula remota de escritura (R. Flórez-Romero et al.)

Sociedad de la información, dinámicas de trabajo para enriquecer el conoci-
miento y elementos para el futuro diseño de espacios educativos

 • Capítulo 10: Learning analytics: estado actual (A. Quiroga-Cubides)
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I. POLÍTICAS, OFERTAS Y ASPECTOS SOCIALES  

DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR VIRTUAL

La categoría temática de trabajos que da nombre a la primera sección es la de “Políticas, 
ofertas y aspectos sociales de la educación superior virtual”. Esta categoría incluye 
dos capítulos sobre las condiciones generales de la oferta, la demanda, el potencial 

público y la concentración de la cobertura y los logros de los estudiantes y los desafíos que 
plantea la implementación de la educación virtual.

El capítulo 1 versa sobre el e-learning y su impacto y penetración en las instituciones de 
educación superior en Colombia. Los autores indagan en diferentes bases de datos oficiales 
existencia, localización, niveles y población que acogen los programas virtuales en educa-
ción superior. Este estudio plantea la concentración de oportunidades, en contraste con un 
aumento de la oferta fuerte de programas casi siempre desde instituciones educativas pri-
vadas, sin políticas claras de continuidad, sostenibilidad y calidad.

El capítulo 2 muestra la relación entre la buscada ruptura de barreras de acceso a la edu-
cación superior mediante la educación virtual y las tendencias de concentración geográfi-
ca de oportunidades educativas en las metrópolis colombianas, exponiendo, a través de un 
estudio fundamentado en la educación basada en la evidencia, que este es un gran desafío 
para la implementación de la educación superior virtual en Colombia y la investigación sobre 
ella en periodos de su surgimiento y desarrollo inicial.

Por último, el capítulo 3 reitera la idea de la educación virtual como oportunidad de de-
mocratización del conocimiento que se acompaña de un desafío a su implementación en los 
niveles tecnológico, organizacional, financiero y cultural. A través de la indagación de tales de-
safíos en su propia institución (mediante análisis descriptivos, de contenido y de fuentes), este 
trabajo muestra hallazgos en torno a la necesaria articulación entre funciones, actores y pro-
cesos que permitan el buen desarrollo de la modalidad y el cumplimiento de sus propósitos.
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1. Panorama de la educación virtual en instituciones

de educación superior en Colombia1

Diana Marcela carDona-roMán 
Jenny Marcela Sánchez-TorreS 
caMilo anDréS acoSTa-Márquez

Introducción

A lo largo de las últimas décadas, el Ministerio de Educación Nacional (Mineducación) 
de Colombia ha centrado sus esfuerzos en el mejoramiento de las condiciones de 
calidad de la oferta educativa, especialmente la orientada a la educación superior. 

En este sentido, ha buscado continuamente ajustarse a los nuevos paradigmas globales, 
de modo que la educación en Colombia se acerque a los propósitos y las necesidades de la 
sociedad, el país y el mundo. El impacto de los medios de comunicación y las tecnologías de 
la información y la comunicación (TIC), es decir, la globalización y el cambio tecnológico, ha 
fortalecido la emergente economía global “basada en la tecnología e impulsada por la infor-
mación y el conocimiento” (Aktaruzzaman, Shamim y Clement, 2011), donde la educación 
tiene un papel fundamental.

Esta economía global tiene implicaciones para las instituciones educativas, habida 
cuenta de que las “reta” a transformarse estructuralmente para afrontar estos cambios (Ca-
bero, 2010; Schneckenberg, 2004). Además, a medida que el acceso a la información con-
tinúa creciendo de manera exponencial, las instituciones de educación superior (IES) no 
pueden seguir siendo solo espacios para la transmisión de un determinado conjunto de 

1..   Agradecemos a la Corporación Red Nacional de Tecnologías Avanzadas (Renata) por permitir la utilización de datos 
obtenidos y relacionados con el Contrato n.º 738 de 2012 con el Mineducación para el fortalecimiento del e-learning, al 
Mineducación por proveer documentos de trabajo, información de los resultados de convocatorias de años anteriores 
relacionadas apoyo a la formación virtual y por ser el enlace entre los autores y las IES seleccionadas para la muestra 
y a Colciencias por el apoyo con la estudiante de doctorado a través de la convocatoria de doctorados nacionales No. 
567 de 2012.
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información del maestro al estudiante durante un periodo fijo. Más bien, estas deben promover 
la adquisición de conocimientos y habilidades que hacen posible el aprendizaje continuo duran-
te toda la vida (Thornburg, 2000, citado en Aktaruzzaman, Shamim y Clement, 2011).

La utilización de las tecnologías multimedia y de internet para mejorar la calidad del 
aprendizaje y facilitar el acceso a recursos y servicios y los intercambios y la colaboración 
a distancia es la definición dada al sintagma e-learning por la Comisión Europea en 2001 
(Cardona-Román y Sánchez-Torres, 2011). Por su parte, el Mineducación (2010a) concibe el 
e-learning como educación virtual, que es el 

desarrollo de un proceso educativo en un lugar distinto al salón de clases: en el 
ciberespacio; en una temporalidad que puede ser síncrona o asíncrona y sin la ne-
cesidad de que los cuerpos de maestros y estudiantes estén presentes. Para ello 
se usan las redes telemáticas que se constituyen en su entorno principal. (p. 33)

Así es como el Mineducación pretende mantener el país en la vanguardia de innovación 
educativa con uso de la tecnología, por lo cual se esfuerza en realizar acciones que promuevan 
los avances en el sector y procura se beneficien las comunidades educativas del país.

Así, el Plan Nacional de Desarrollo 2010-2014, en su política de crecimiento sostenible 
y competitividad, propuso el mejoramiento de la calidad de la educación y el desarrollo de 
competencias, al justificar que la mayoría de los países desarrollados con exportaciones de 
alto nivel tecnológico dedican un mayor número de profesionales a investigación y desarrollo, 
de ahí la importancia de la formación de calidad y pertinencia con espacios de articulación y 
diálogo permanente entre el sector educativo y el sector productivo (DNP, 2011).

Además, en el Plan Nacional de Desarrollo 2014-2018, uno de los tres pilares fundamen-
tales es la educación, vista como un instrumento de crecimiento económico a largo plazo y 
concebida con la visión de cerrar brechas de acceso y calidad al sistema educativo, para lograr 
la igualdad de oportunidades y acercar el país a los estándares internacionales (DNP, 2014).

Por ello, el Mineducación encuentra en la educación virtual una alternativa de forma-
ción valiosa para muchos colombianos, dado que permitiría alcanzar los objetivos plan-
teados en los planes de desarrollo, aprovechando para ello las ventajas propias que son 
inherentes a la educación virtual, que permitiría ampliar la cobertura e inclusión de per-
sonas que, por motivos culturales, sociales o económicos, no se adaptan a los sistemas 
convencionales de educación, posibilitando una educación para todos, con capacitación 
masiva en competencias básicas digitales y ejecución de programas académicos, con por 
lo menos 80  % de cursos virtuales (Mineducación,  2010a). No obstante, como se verá 
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en el desarrollo de este estudio, el panorama de la educación virtual en Colombia deja 
ver algunas insolvencias frente al cumplimiento de los objetivos, debido a que la imple-
mentación de estas tecnologías trae consigo consecuencias que requieren una cuidadosa 
consideración, además de verificar la mejora potencial en el proceso de aprendizaje luego 
de su aplicación (Neill, Singh y Donoghue, 2004; Aktaruzzaman, Shamim y Clement, 2011).

El crecimiento de la sociedad de la información impulsa la actualización constante de 
panoramas en el ámbito educativo, por tanto, el alcance de este estudio en particular es rea-
lizar el análisis de la situación actual de la educación virtual en Colombia y de la oferta de pro-
gramas virtuales implementados con subvención del Estado a partir de una muestra de IES.

Este estudio, además de contener el panorama de la educación virtual en Colombia, 
presenta la metodología empleada para la construcción y los resultados de la investiga-
ción. En la metodología, se explica el proceso de recolección de los datos a partir de in-
formación proporcionada por el Mineducación y las IES. En los resultados, se realiza una 
exploración del contexto y las políticas que apoyan la educación virtual en Colombia y la 
aplicación de una encuesta a una muestra de IES que recibieron apoyo financiero y de ca-
pacitación por parte del Estado, particularmente del Mineducación, para la oferta de pro-
gramas virtuales. Por último, se exponen las conclusiones derivadas de la investigación.

Metodología

Para el desarrollo de este estudio, se utilizó un enfoque de análisis secuencial exploratorio y 
se ejecutaron tres etapas que se describen a continuación:

 • Revisión del contexto colombiano en la educación virtual: esta etapa exploratoria 
abarcó la búsqueda de las iniciativas adelantadas en Colombia en la educación vir-
tual. Para ello, se revisaron los avances del Mineducación en los planes sectoriales, el 
Sistema Nacional de Información de Educación Superior (SNIES), el Observatorio La-
boral para la Educación y documentos de trabajo interno que contenían información 
relevante del avance de la educación virtual en Colombia.

 • Recolección de datos de programas virtuales en Colombia: en esta etapa, se recopiló 
la información específica de oferta de programas virtuales en Colombia, que incluye 
admisiones, matrículas, graduados, área de conocimiento, localización geográfica, ni-
vel académico y nivel de formación.

 • Recolección general de datos de los programas virtuales: para realizar esta fase, se 
recurrió a la búsqueda general de información ofrecida por el SNIES, en particular, 
datos de los programas virtuales registrados en Colombia.
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 • Muestra de datos de programas apoyados por el Mineducación: a partir de un listado 
de 54 IES y 125 programas que fueron apoyados por el Mineducación en diferentes 
convocatorias de transformación y creación de programas virtuales en el periodo de 
2008 a 2012, se realizó un análisis de aquellos que contaban con registro calificado 
y se obtuvo 29 IES con 62 programas técnicos y tecnológicos apoyados financiera-
mente (programas que se relacionan con los apoyados en las convocatorias de 2008 
a 2010, convocatorias que solo iban dirigidas a esta población). A partir de ahí, se 
obtuvo una muestra de 25 % de programas e instituciones que correspondió a  10 
IES con 17 programas. Los programas apoyados en 2011 presentaron documentos 
para registro calificado en 2012, por lo cual en el momento de la realización de esta 
recolección de datos aún estaban a la espera de la respuesta de obtención de dicho 
registro para poder ofrecer el programa; y los programas apoyados en 2012 presen-
taron sus registros calificados a mediados de 2013. Es pertinente indicar que desde 
la convocatoria de 2011 se inició un proceso de apoyo a programas universitarios, 
especializaciones y maestrías, así que la muestra de IES y programas fue intencional 
y aportó información sobre la formación virtual apoyada en Colombia. Además, se 
identificaron variables e indicadores y se elaboró un instrumento tipo encuesta para 
la recolección de la información sobre la muestra de las IES. La encuesta fue validada 
por tres funcionarios expertos en educación del Mineducación, cuyo fin fue ampliar 
la información relacionada con la cobertura, la pertinencia, la calidad, el material de 
apoyo y la docencia en los programas virtuales muestreados. Esta fase contó con el 
apoyo de la Corporación Red Nacional de Tecnologías Avanzadas (Renata) y con el 
Mineducación a través del Contrato n.º 738 de 2012, datos recolectados en noviem-
bre y diciembre de 2012.

 • Análisis de los resultados: finalmente, para realizar los análisis de los resultados en-
contrados, se consolidó la información, se utilizó el análisis cuantitativo y descriptivo 
de los datos recopilados y se realizaron gráficos utilizando Microsoft Excel® como 
software de apoyo para su elaboración. La primera parte del análisis corresponde a 
la información de la recolección general y la segunda a los resultados de la encuesta 
hecha a una muestra de IES subvencionadas por el Estado para el fortalecimiento de 
las capacidades para la oferta de programas virtuales.

 
Resultados

Esta sección muestra los resultados obtenidos siguiendo la metodología propuesta. Inicia 
con la revisión del contexto y las políticas de la educación virtual en Colombia y luego pre-
senta la situación general de esta. Para ello, se define la estructura de recolección de infor-
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mación registrada de forma oficial en los sistemas de información del Mineducación y se 
recoge información de manera directa a partir de una muestra de IES que recibieron apoyo 
financiero de este.

Revisión del contexto colombiano en la educación virtual

Este apartado despliega, sin ser exhaustivo, las acciones más relevantes del fortalecimien-
to de la educación virtual en Colombia desde los planes sectoriales educativos, las metas 
gubernamentales que apalancaron este proceso formativo, la normativa legislativa hasta 
la relación con los avances de las instituciones educativas en la implementación de las TIC 
en la educación superior reflejados en la cantidad de programas de pregrado y posgrado 
registrados ante el ente nacional.

Durante los últimos años las acciones desarrolladas por el Mineducación han permi-
tido alcanzar logros importantes en la oferta de programas virtuales en cuanto cobertu-
ra, infraestructura, modernización del sector y evaluación de la calidad, según lo indican 
en la evaluación que realizan de sus planes sectoriales. Inicialmente, debido a la política 
educativa denominada Revolución Educativa plasmada en el Plan Sectorial de Educación 
2002-2006 y continuada en el Plan Sectorial de Educación 2006-2010, el cual propuso 
transformar el sistema educativo colombiano en magnitud y pertinencia, impulsando es-
trategias que apuntaron a expandir la cobertura con criterios de equidad, mejoramiento 
de la calidad y aumento de la eficiencia y productividad del sector, propendiendo a la am-
pliación del acceso a la educación superior con racionalización de recursos, acceso a con-
tenidos de calidad, fortalecimiento de la capacidad de uso y apropiación, acceso a infraes-
tructura tecnológica y la modernización de la gestión de las universidades públicas, con el 
ánimo de favorecer la adopción de nuevas metodologías en los programas presenciales, a 
distancia y virtuales (Mineducación, 2003).

Debido a los avances y logros obtenidos, precisamente, la meta del Mineducación para 
el cuatrienio 2006-2010 fue la creación de cien programas académicos con más de 80 % de 
virtualidad. No obstante, a la fecha de la publicación del plan había 38 programas virtuales y 
al finalizar el periodo 164, lo cual dio apertura a las nuevas actividades dentro de tres ejes de 
operación: 1) desarrollo profesional del recurso humano, 2) soporte y asistencia técnica y 3) 
evaluación y monitoreo (Ley 1188/2008).

La política continuó fortaleciendo el e-learning en el plan de desarrollo sectorial edu-
cativo 2010-2014 que proyectó que en Colombia se educara con pertinencia e innovación, 
previendo estrategias que fomentaron el uso de las TIC, como acceso a tecnología, forma-
ción de la comunidad educativa, gestión de contenidos y consolidación de un programa  
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nacional de innovación educativa, con el propósito de integrar las TIC como parte del proce-

so pedagógico de los docentes, los estudiantes y, en general, de la comunidad educativa del 

país (Mineducación, 2011).

El Programa Nacional de Innovación Educativa se enmarcó dentro de la estrategia para 

la pertinencia “uso y apropiación de medios y nuevas tecnologías”, propuesta en el Plan Na-

cional de Desarrollo 2010-2014 (DNP, 2011) como una estructura con cuatro ejes misionales y 

dos ejes transversales. Los ejes misionales estuvieron compuestos por 1) uso y apropiación de 

medios y TIC, 2) desarrollo profesional del recurso humano, 3) gestión de contenidos y 4) ges-

tión de infraestructura tecnológica. Mientras que los ejes transversales buscaron consolidar 1) 

red nacional de acompañamiento y asistencia técnica y 2) monitoreo y evaluación.

Dentro de las estrategias del plan sectorial educativo está la educación virtual. Estra-

tegia que proyecta la educación virtual como aquella que permite a las IES llegar a todos 

los habitantes del territorio nacional, independienteme del lugar en el que se encuentren, 

superando los límites de distancia y propiciando ambientes de aprendizaje flexibles, con el 

fin de tener otra alternativa para cierre de brechas (Mineducación, 2010a, 2011). Para ello, 

el plan propuso como meta del cuatrienio 2010-2014 brindar asistencia técnica y acompa-

ñamiento a las IES en la creación y transformación de 300 programas virtuales (Mineduca-

ción, 2011), teniendo en cuenta calidad, cobertura, eficiencia, pertinencia y las TIC como eje 

transversal del currículo. Al revisar los programas asesorados a través de los servicios de 

asistencia técnica y acompañamiento, se tuvieron 182 programas durante el cuatrienio. Esto 

pudo significar el no cumplimiento de la meta, no obstante, ella se cumplió a cabalidad por 

las iniciativas propias de las IES de crear programas virtuales.

En consonancia con la revisión de la normativa, Visión: educación propuesta para discu-

sión y el Plan Nacional Decenal de Educación 2006-2016 propusieron el mejoramiento de la 

calidad de la educación y el desarrollo de competencias. Para lograrlo, plantean avanzar en 1) 

la construcción de una infraestructura de calidad y desarrollo de contenidos, 2) definición de 

estándares y formación de estudiantes y docentes para uso adecuado y apropiación de las 

nuevas tecnologías en la educación y 3) consolidación de comunidades y redes educativas 

virtuales que aprovechen las ventajas que ofrecen las TIC y generen nuevos conocimientos 

a partir de su explotación. Aspectos que están alineados con algunas estrategias2 que fo-

mentan el uso de las tecnologías mencionadas.

Sin embargo, pese a que en el Plan Nacional de Desarrollo 2014-2018 se plantea la edu-
cación como uno de sus tres pilares fundamentales, se carece de líneas de acción específicas  

 
2    Con las estrategias del Plan Sectorial 2010-2014, como 1) la formación de la comunidad educativa y 2) la gestión de 

contenidos.
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para llevar a cabo el cierre de la brecha de acceso a la educación superior (Ley 1753/2015). En 
ese sentido, solo propone ampliar la cobertura de alta calidad, que pasó de 14.2 a 20 % al finali-
zar 2018 (DNP, 2014; Fedesarrollo, 2014), y no se contempla el fortalecimiento de la educación 
virtual, lo cual deja un vacío frente a la continuidad de las acciones de fortalecimiento de las 
capacidades institucionales para la oferta de programas académicos virtuales.

Por otra parte, en el aspecto normativo, se incorpora la educación virtual en la Ley 
1188/2008, reglamentada, inicialmente, en el Decreto 1295/2010, dos años después de 
la ley y ocho años más tarde desde que apareció por primera vez el concepto en un plan 
sectorial de educación en Colombia. Posteriormente, fue recopilada en la parte quinta de 
la reglamentación de la educación superior, del Decreto 1075/2015, decreto reglamenta-
rio único del sector educación. El decreto reglamentario precisa las condiciones de cali-
dad exigidas a los programas virtuales para obtener su registro calificado. No obstante, y 
de acuerdo con la experiencia que han tenido las diferentes IES al crear programas aca-
démicos virtuales, estas dan cuenta de que la reglamentación deja de lado la condición 
misma de los programas virtuales y la valoración para la obtención de registro califica-
do resulta un tema sesgado a la experiencia o afinidad de los evaluadores con este tipo  
de formación.

Finalmente, la incursión tecnológica en la educación superior, según la obra Revolución 
Educativa 2002-2010: acciones y lecciones, que recoge las memorias para educación vir-
tual (e-learning) precisa:

En 2002, la oferta de programas virtuales en el país era de seis programas acadé-
micos pertenecientes a cuatro instituciones de educación superior, de los cuales 
cuatro eran de pregrado y dos de posgrado. Como parte de la estrategia de des-
concentración de la oferta que se inició en 2003, para garantizar mayor acceso 
de la educación superior, se llegó a la conclusión de que la educación virtual per-
mitía ampliar cobertura con menor costo, al no requerir grandes infraestructuras 
físicas en zonas apartadas del país. Es así como, en 2003, comenzó el programa 
de incorporación de TIC a la educación superior que buscaba generar la capaci-
dad instalada en infraestructura en las instituciones, la creación de contenidos, la 
formación docente y la definición de políticas para avanzar hacia el desarrollo de 
programas virtuales. Al finalizar 2006, la oferta de 13 instituciones de educación 
superior subió a 18 programas (12 de pregrado, 4 especializaciones y 2 maestrías), 
pero con poca cobertura de estudiantes. 

Ante los lentos avances en cobertura, en 2008 se convocó a instituciones de 
educación superior para que acompañaran la transformación de 18 programas 
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a distancia técnicos y tecnológicos en programas virtuales, buscando ampliar la 
oferta de programas de los CERES y en los municipios donde no existía presencia 
de instituciones de educación superior. (Mineducación, 2010b, p. 119 y 120)

En 2009, el Mineducación apoyó un grupo de 17 instituciones para la creación de 28 
programas de educación superior y así, para ese año, se tenía 36 IES que ofrecían más de 
150 programas académicos con más de 80 % de virtualidad en los niveles técnico profesio-
nal, tecnológico, profesional universitario, de especialización y maestría en diferentes áreas 
del conocimiento (Mineducación, 2010b, p. 120).

En 2010, nuevamente, el Mineducación convocó a las instituciones con el fin de crear 
programas virtuales en maestría, especialización y pregrado, donde se apoyó a nueve insti-
tuciones con 18 programas. En 2011, se amplió la oferta de asesoramiento a 27 programas 
de 13 instituciones. En 2012, el Mineducación cambió de operador de la estrategia y el nuevo 
operador asesoró la creación inicialmente de 47 programas de 18 instituciones, pero, al fina-
lizar el asesoramiento, fueron 60 los programas virtuales que recibieron capacitación en su 
formulación. En 2013, el proyecto asesoró a 21 IES, las cuales crearon 40 programas virtuales. 
En 2014, el proyecto se transformó y fue dirigido solo a las IES y no a los programas; mediante 
este proyecto, el Mineducación asesoró a 37 IES en la creación de nuevos programas virtuales 
contextualizados con las necesidades locales. La consecuencia de dejar capacidad instalada 
a partir del trabajo de asistencia técnica generó en algunas IES la formulación de nuevos pro-
gramas virtuales por iniciativa propia, los cuales fueron registrados ante el ente competente y 
así cumplió la meta que el Gobierno nacional tenía para el cuatrienio 2010-2014. Para 2015, el 
Mineducación no destinó recursos para esta estrategia de fortalecimiento de la educación vir-
tual (DNP, 2014), sin embargo, sí recursos para consolidar un documento técnico para la edu-
cación virtual, documento base que proveyó lineamientos para la educación virtual en el ámbi-
to colombiano, y que fue socializado en 2016 en el II Encuentro Nacional de e-Learning, evento 
organizado por el Mineducación. Teniendo en cuenta que la educación virtual no fue una priori-
dad para plan de gobierno de 2016-2018, esta línea de formación no tuvo recursos para seguir  
consolidándose.

En suma, la formulación de políticas, metas e indicadores que apoyen el fortalecimiento 
de la educación con el uso de las TIC tiene una relación directa con los avances de las institu-
ciones educativas en la oferta académica de pregrado y posgrado, reflejados en el aumento 
de los programas virtuales registrados ante el ente nacional y visualizado en el SNIES. Lo 
anterior es confirmado con el Observatorio de la Universidad Colombiana,3 pues explica que  

 
3   Portal web consultado el 15 de diciembre de 2012 donde se presentan varios indicadores relacionados con la educa-

ción superior. Se consulta así la distribución de los programas de educación superior según la metodología en la que 
se aprende (https://goo.gl/59kAGf).
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en 2010 hubo 199 programas correspondientes a 1.1 % de la oferta total de programas de 
Colombia para ese año; en 2011, se identificaron 266 programas activos de metodología 
distancia virtual equivalentes a 2.46 % de la oferta total de los programas; para 2012, el to-
tal de programas activos de la metodología distancia virtual fue de 266 programas equi-
valentes a 2.57 % de la oferta total, aunque para el mismo año en el SNIES se registraron 
273 programas virtuales (compuesto por 78 programas de posgrado y 195 de pregrado). 
Para 2013, el mismo observatorio reportó 350 programas a distancia virtual que equivalen 
a 3.6 % de la oferta total académica en Colombia, con un incremento de casi 1 % respecto 
del anterior. Para 2014, las estadísticas fueron consolidadas en 517 programas activos de 
distancia virtual equivalentes a 4.17  % de la oferta total. Este porcentaje de oferta año a 
año ha venido incrementándose, mientras que para los programas de distancia tradicional 
el porcentaje de programas académicos activos ha sufrido una sensible baja en los últimos 
años de tener 6.93 % en 2012 a tener 4.34 % en 2014 y 4.14 % en 2016. Tendencias que se 
han mantenido también en 2015 y 2016, pues, como reportó el Observatorio, para 2015, se 
consolidaron 602 programas de distancia virtual activos, esto es, 4.61 % de la oferta total, y 
para 2016 la oferta fue de 666 programas activos de distancia virtual, correspondientes a 
4.97 % de la oferta total. El incremento porcentual de la oferta de programas de modalidad 
distancia virtual en Colombia entre 2010 a 2016 fue de 3.87 %. Así las cosas, los esfuerzos 
realizados por el Mineducación en las asesorías técnicas durante las convocatorias de los 
años anteriores (2010-2014) se visualizan en estos resultados con el incremento en la oferta 
de programas virtuales.

El contexto actual permite reconocer que en Colombia la formación virtual es relati-
vamente nueva (primera década del siglo XXI) (Cardona-Román y Sánchez-Torres, 2011) al 
compararse con la educación a distancia (década de 1960) (Arboleda y Rama, 2013).) y con 
la educación presencial tradicional (finales del siglo XVI y transformadas entre los siglos XIX 
XX) (Misas, 2004; Herrera, 2017), considerando, además, los adelantos desde la planeación 
política, a partir de varias estrategias que logran extender el uso de las TIC como herramien-
tas de apoyo en el proceso pedagógico. No obstante, aún existe rezago frente al desarrollo 
de este tipo de formación en comparación con otros países, y esto puede deberse a que 
se cumple con la meta de gobierno de turno, que el cuatrienio anterior fue la creación de 
programas y, además, se carece de políticas de seguimiento que garanticen la calidad y la 
sostenibilidad; profundizando un poco más en una causa, es posible que la falla sea desde 
las propias estructuras organizacionales de las instituciones que ofertan este tipo de pro-
gramas, porque no se ajustan a los nuevos desafíos que implica la incorporación de inno-
vaciones educativas como e-learning y continúan con la misma estructura organizacional 
rígida que soporta la formación presencial tradicional.
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Recolección de datos de programas virtuales en Colombia

A continuación, se presentan los resultados que describen los programas virtuales en Co-
lombia.

Recolección general de datos de programas virtuales
Se definió la estructura de información ofrecida por SNIES así:

 • Nombre de la institución
 • Carácter de la IES
 • Sector de la IES
 • Nombre del programa
 • Área del programa
 • Núcleo básico común
 • Departamento y municipio de oferta del programa 
 • Metodología
 • Estado
 • Nivel académico
 • Nivel de formación
 • Admitidos
 • Matriculados
 • Graduados

 
Se realizó una búsqueda en dos momentos; la búsqueda del primer momento correspon-
de a 2012,4 que se usará para tener una línea base, mientras que la búsqueda del segun-
do momento corresponde a 20155 como datos comparativos. Para la búsqueda del primer 
momento, se encontraron en la metodología de educación a distancia (virtual y tradicional) 
1250 registros de programas académicos; si bien solo 851 programas (a distancia virtual y 
tradicional) se hallaron activos (68 %), se identificaron 273 registros de programas activos 
para educación virtual. Para la búsqueda del segundo momento, se encontraron 1573 re-
gistros de programas académicos (distancia tradicional y virtual), de los cuales 1070 están 
activos (68 %) y de ellos 532 son programas virtuales.

 
4    La búsqueda se realizó en el SNIES en noviembre y diciembre de 2012, los datos de admitidos, matrícula y graduados 

corresponde a lo reportado por las IES para 2011.
5    La búsqueda se realizó en el SNIES en julio de 2015.
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Muestra de datos de programas apoyados por el Mineducación

A partir de diferentes apoyos que el Mineducación ha realizado para la generación de capa-
cidades en la creación y transformación de programas virtuales en las IES colombianas, se 
seleccionaron de manera intencional 10 IES con 17 programas, que corresponden a 25 % 
del total de IES apoyadas por el Mineducación del periodo 2008-2010. Estas instituciones 
fueron seleccionadas a partir de diferentes características como: 1) metodología de oferta a 
distancia tradicional y virtual; 2) cantidad de matrícula en l 2011-2 (alta, baja, nula), donde alta 
corresponde a matrícula superior a 90 estudiantes en el semestre, matrícula baja a matrí-
cula menor de 50 estudiantes y matrícula nula a programas con matrícula cero o sin datos; 
3) diverso nivel de formación; 4) participación en varias convocatorias; y 5) que fueran de 
diferentes ciudades. Lo anterior permite tener una muestra significativa de las instituciones 
que engloban el territorio nacional y así poder obtener un escenario más completo y con 
información proveniente de las IES.

Una vez seleccionadas las instituciones y los programas, se procedió a revisar el sistema 
de información del Observatorio Laboral para la Educación6 del Mineducación, considerado 
una herramienta que promueve la innovación y el mejoramiento de la calidad y la pertinencia 
de los programas de educación superior, puesto que los resultados son producto del cruce 
de información suministrada por las IES al SNIES, y las bases de datos de seguridad social 
del Ministerio de Salud y Protección Social y del Ministerio de Hacienda y Crédito Público, 
proceso mediante el cual se calculan dos indicadores: 1) el porcentaje de graduados que 
hace parte del sector formal de la economía y 2) su salario promedio. Sin embargo, solo se 
encontró información de cuatro programas7, es decir, 23 % de los programas seleccionados 
en la muestra; es evidente, entonces, la deficiencia existente en la actualización de los siste-
mas de información estales.

Análisis de los resultados

Este apartado contiene el detalle de los resultados globales en educación virtual en Colom-
bia teniendo en cuenta los datos reportados en el SNIES para los dos momentos de medi-
ción, 2012 y 2015. Además, contiene los resultados obtenidos del análisis de la recolección 
de información realizada a las IES.

 
6  El sitio web se encuentra disponible en www.graduadoscolombia.edu.co.
7  Datos consultados en 01/12/2012.
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Resultados generales

A continuación, se presenta el análisis de datos del SNIES. El análisis de resultados del pri-
mer momento se realizó en el periodo comprendido entre noviembre y diciembre de 2012. 
Es interesante notar que las IES que incursionan en el campo del e-learning corresponden 
a las ubicadas en el sector privado, con 86 % de participación en la oferta virtual con 236 
programas registrados en el SNIES, en contraste con 14 % de IES oficiales que son algo más 
“temerosas” en la oferta de programas virtuales, equivalentes a 37 programas registrados.

Para el segundo momento de exploración de datos, se realizó una búsqueda al 20 de 
julio de 2015, en la cual se encontraron 532 programas, de los cuales 83 % (441) son progra-
mas ofertados por IES del sector privado, en contraste con 17 % (91) de programas oferta-
dos por IES del sector oficial, siguiendo la tendencia en la cual la oferta de programa virtua-
les es suplida por IES privadas.

Para 2012, las IES que ofertaban programas virtuales en Colombia se caracterizaron por 
universidades que ofrecían 153 programas equivalente a 56 %, instituciones universitarias o 
escuelas tecnológicas que ofrecían 97 programas que corresponden a 36 % e instituciones 
tecnológicas con 8 % de oferta de programas virtuales, es decir, 23 programas.

Para 2015, el panorama en cuanto al carácter de las IES que ofertan programas virtuales 
no tiene cambios significativos, aunque el aumento en el número de programas es lo que 
marca la diferencia. En 2015, las universidades ofertan 48 % (257) de los programas virtua-
les, las instituciones universitarias o escuelas tecnológicas 38 % (202) de los programas, las 
instituciones tecnológicas 11 % (60) de los programas y las instituciones técnicas profesio-
nales solo 13 programas virtuales. El análisis comparativo se observa en la figura 1.1.

Para 2012, se encontró que el Mineducación apoyó a un grupo de instituciones con el 
fin de madurar la oferta de programas virtuales en el nivel académico de pregrado, concen-
trados en 71 % de programas técnicos, tecnológicos y universitarios, es decir, 195 progra-
mas, mientras que 29 % restante corresponde a programas de posgrado (especializaciones 
y maestrías), equivalentes a 78 programas activos con registro calificado para dicho año.

La distribución porcentual de oferta de los programas virtuales para 2012 según el nivel 
de formación es mayor en los programas técnicos y tecnológicos, con 26 % y 25 % de la 
oferta total de programas virtuales, respectivamente, que corresponden a 72 programas 
para formación técnica profesional y 68 para formación tecnológica. Esta concentración 
se debió al apalancamiento que diera el Mineducación a través de convocatorias en 2008 
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Fuente: Elaboración propia según datos del SNIES corte 1/12/2012 y 20/07/2015. 
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Figura 1.1. Programas virtuales por carácter de las IES.

y 2009, cuyo apoyo se centraba de manera exclusiva en estos niveles de formación, sin 
embargo, como se enunció, algunas instituciones por iniciativas propias emprendieron el 
camino de la oferta de programas virtuales de pregrado y posgrado, algunos de ellos favo-
recidos en las siguientes convocatorias del Mineducación como las de 2010, 2011 y 2012. 
Continuando el análisis, la formación virtual en especialización para 2012 ocupó 23 % de la 
distribución total, es decir, 62 programas, seguido de la formación en pregrado, con 20 % 
(55 programas), y finalmente los programas de maestría tuvieron 6 % de la oferta que co-
rrespondió a 16 programas registrados en el SNIES.

Para 2015, se identificaron 182 programas de posgrado, equivalentes a 34 % de la ofer-
ta de programas virtuales, en contraste con un mayor número de programas de pregrado 
con 350, que se estiman en 66 % de la oferta. De acuerdo con el nivel de formación ofrecido 
por cada programa, se encontró que la formación técnica profesional cuenta con 97 progra-
mas, la formación tecnológica con 133 programas, la formación universitaria cuenta con 120 
programas, la formación especializada con 130 programas y la formación de maestría con 

Figura 1.2. Programas virtuales por nivel educativo.

Fuente: Elaboración propia según datos del SNIES corte 1/12/2012 y 20/07/2015.
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52 programas. La figura 1.2 muestra el análisis comparativo de los programas por nivel de 
formación y por momento de recolección de datos.

Respecto de las condiciones de calidad que ostentan los programas virtuales activos 
en Colombia para 2012, se encontró que 91 % contó con el reconocimiento del registro 
calificado, correspondiente a 250 programas, solo 1 % estaba acreditado de alta calidad, 
es decir, dos programas, habida cuenta que son programas relativamente nuevos, y 8 % no 
contó con ningún reconocimiento del Mineducación o con una condición particular; estos 
son 21 programas que no lograron renovar su registro calificado en el tiempo disponible 
paralo y quedan en estado no aplicó.

Para 2015, se observa un aumento en las condiciones de calidad que ostentan los 
programas virtuales activos en Colombia, que da cuenta deque 98 % de los programas 
ofertados tiene registro calificado, correspondiente a 520 programas, 3 programas tienen 
registro de alta calidad y 9 programas, todos ellos registrados en el 2009, no tienen nin-
gún reconocimiento del Mineducación o no aplicaron para la renovación de este.

La oferta de los programas virtuales distribuidos por áreas de conocimiento en 2012 
presentó una concentración de 48 % en las áeras de de economía, administración, con-
taduría y afines, es decir, 131 programas. El 22 % correspondió a las áreas de ingeniería, 
arquitectura, urbanismo y afines, esto es, 61 programas. El 10 %, es decir, 27 programas, 
se adscribió al área de ciencias de la educación, 9 % de los programas fueron del área de 
las ciencias sociales y humanas, que correspondió a 25 programas. El área agronomía, 
veterinaria y afines tuvo 6 % de los programas que equivale a 16 programas. El área de 
matemáticas y ciencias naturales tuvo adscritos 8 programas correspondientes a 3 %; el 
porcentaje restante de la distribución por áreas de conocimiento albergaron menos de 
3 % de los programas virtuales activos en Colombia, estas áreas fueron bellas artes, con 
2 % equivalente a cuatro programas y ciencias de la salud con un programa.

Para 2015, la distribución de los programas por áreas de conocimiento tuvo la misma 
composición; el cambio radicó en la cantidad de programas creados para área de conoci-
miento de bellas artes, que pasó de tener 4 programas a 10, aunque la distribución porcen-
tual se mantuvo. En la tabla 1.1, se observa el comparativo de 2012 y 2015.

Con relación a la cobertura académica por departamentos en Colombia, se observó, 
para 2012, que la distribución de programas virtuales ofrecidos, según la división política 
de Colombia, muestra la concentración de programas de ciudades representativas, como 
Bogotá, Medellín, Cali y Bucaramanga, dado que son en estas donde funcionan las sedes 
principales de la mayoría de las IES. En Bogotá, la oferta de programas virtuales fue de 97 
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que corresponde a 35 % de la oferta total; no obstante, Antioquia se registró 23 % con 64 
programas, Santander 20 % con 57 programas, Bolívar 4 % con 12 programas, Valle del 
Cauca 2.5 % con 7 programas; el resto de la oferta de programas virtuales corresponde a 
los departamentos de Atlántico, Tolima, Nariño, Norte de Santander, Caldas, Quindío, Bo-
yacá, Cundinamarca, Chocó, Risaralda, con 2 % o menos cada uno.

Para 2015, se registra un sensible aumento en la oferta de programas virtuales en 
Bogotá, de pasar de 97 programas a ofertarse 261 programas que equivalen a 67 % de 
la oferta, un crecimiento de 32  %. Antioquia contó con 89 programas relacionados con 
17 %, para Santander se registraron 72 programas, equivalentes a 13 %, el restante 3 % co-
rresponde a los departamentos de Atlántico, Valle del Cauca, Bolívar, Caldas, Sucre, Nor-
te de Santander, Boyacá, Nariño, Cundinamarca, Tolima, Risaralda, Quindío, Cauca, Chocó  
y Magdalena.La figura 1.3 muestra el crecimiento comparativo para los departamentos 
que ofertan programas virtuales. 

Tabla 1.1. Programas virtuales ofertados por área de conocimiento

Área de conocimiento  
de los programas virtuales

2012 2015

# de  
programas

Distribución 
porcentual

# de  
programas

Distribución 
porcentual

Economía, administración,  
contaduría y afines

131 48 289 54

Ingeniería, arquitectura, urbanismo 
y afines

61 22 102 19

Ciencias de la educación 27 10 58 10

Ciencias sociales y humanas 25 9 45 8

Agronomía, veterinaria y afines 16 6 16 6

Matemáticas y ciencias naturales 8 3 8 1

Bellas artes 4 2 10 2

Ciencias de la salud 1 0 4 0

Total 273 100 532 100

Fuente: Elaboración propia según datos del SNIES corte 1/12/2012 y 20/07/2015.
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Figura 1.3. Distribución de programas virtuales por departamento.

Fuente: Elaboración propia según datos del SNIES corte 1/12/2012 y 20/07/2015.

Al profundizar en el comportamiento histórico de la cobertura en la oferta de progra-
mas virtuales teniendo en cuenta el número de matrículas anuales, se muestra la figura 1.4, 
que contiene la relación de las matrículas y los graduados en la modalidad a distancia tanto 
tradicional como virtual, donde se evidencia un leve crecimiento de los matriculados en los 
programas virtuales y en sus graduados. Sin embargo, es evidente que este crecimiento se 
encuentra concentrado geográficamente en las principales ciudades, como se explicaba, 
por tanto, se pone en evidencia que los esfuerzos del Mineducación están aún lejos de tener 
una cobertura geográfica de estudiantes en esta modalidad.
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Figura 1.4. Relación anual de matrículas y graduados por metodología a distancia tradicional y virtual.
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Fuente: Elaboración propia según datos del SNIES corte junio 2012.

En síntesis, se pueden evidenciar tres elementos: 1) que son las IES privadas las que ven 
una oportunidad de ampliar la cobertura en la educación virtual; 2) que casi la mitad de los 
programas ofertados corresponden a las áreas como las ciencias administrativas, econo-
mías, económicas y afines, seguidas de los programas del área de ingeniería; y 3) las áreas de 
conocimiento con mayor componente práctico tienen un bajo porcentaje de participación 
en los programas virtuales de Colombia. Lo anterior puede deberse a la falta de materiales 
educativos o recursos digitales abiertos y de calidad o la capacitación adecuada tanto de 
docentes como de estudiantes para programas de estas áreas de conocimiento. El caso es 
que esta discusión sigue abierta y este estudio no pretende ser concluyente en tal aspecto, 
en cambió, sí pretende mostrar el análisis de la situación actual de la educación virtual en 
Colombia, donde la oferta es baja con respecto a los programas presenciales; solo 4.22 % de 
la oferta total de programas de pregrado y posgrado en Colombia, a pesar del apoyo que ha 
brindado el Mineducación a través de diferentes convocatorias.

Resultados de la encuesta a IES apoyadas por el Mineducación

A continuación, se presenta el análisis de los datos de la encuesta realizada a 10 IES que 
recibieron apoyo del Mineducación a través de las convocatorias abiertas por este órgano 
del Estado. Esta fase se realizó con apoyo de Renata y el Mineducación entre noviembre y 
diciembre de 2012 a través del contrato n.º 738 de 2012.

Inicialmente, se esperaba un máximo de 17 encuestas diligenciadas de 10 instituciones 
y se recibieron 9 encuestas relacionadas con 9 instituciones y 11 programas. En la encuesta, 
se recolectó información relacionada con calidad, pertinencia y cobertura de los programas 
virtuales, y se presentan solo algunas de las respuestas a las preguntas más relevantes.
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Cátedra 66,7 %

Medio Tiempo (MT) 11,1 %

Planta  22,2 %

Tiempo Completo 0 %

Compromiso institucional

Frente a las preguntas formuladas a las IES con relación al acompañamiento pertinente de 
asistencia técnica otorgado por el Mineducación, todas ellas indican que el acompañamien-
to sí contribuyó para que el programa fuera sostenible y pertinente, además de afirmar que 
el total de las instituciones tienen políticas enfocadas en el apoyo de programas e-learning 
y planes tecnológicos, estratégicos y operativos que coadyuvan a la formación virtual. Es-
tos planes y políticas son el primer hito para acceder a la acreditación de alta calidad de los 
programas virtuales.

Respecto de la vinculación de docentes que apoyan el programa en la institución, se 
identificó que 66 % es docente de hora cátedra (figura 1.5), 23 % es docente de planta y 11 % 
es docente ocasional de medio tiempo; curiosamente, ninguno de los programas virtuales 
en las instituciones encuestadas tiene vinculados docentes ocasionales de tiempo com-
pleto. Se encontró, además, que 81 % de los programas tiene docentes con vinculación de 
cátedra, y en 91 % de los programas hay docentes de vinculación de planta (10 programas 
de 11 respuestas), así que tener vinculación de docentes de planta permitirá que el programa 
crezca y pueda continuar con el proceso de acreditación de alta calidad.

Figura 1.5. Vinculación del cuerpo docente en las IES encuestadas.

Fuente: Elaboración propia según datos recogidos corte 01/12/2012. 

Respecto de la formación de los docentes vinculados que apoyan el programa, se pre-
senta la figura 1.6 con una evidente igualdad en la contratación de docentes con formación 
en maestría, especialización y profesionales universitarios; sin embargo, se tiene deficien-
cia en la formación de doctores, pero se sustenta en el hecho de que estos programas en-
cuestados al ser de formación técnica y tecnológica requieren diferentes competencias de 
aprendizaje a las requeridas en la formación universitaria y de posgrado.



Comunicación, redes, aprendizaje  
y desarrollo institucional y social

043

Figura 1.6. Formación del cuerpo docente en las IES encuestadas.

Fuente: Elaboración propia según datos recogidos corte 01/12/2012.

Calidad en servicios institucionales

Frente a la calidad en servicios institucionales (biblioteca virtual, bienestar universitario, se-
guimiento a egresados, prácticas o laboratorios virtuales), en general, las respuestas indican 
que los programas se encuentran en niveles de bueno y aceptable; sin embargo, varias ins-
tituciones reconocen su deficiencia en el seguimiento a los egresados. En la figura 1.7, se 
presenta la distribución de la evaluación hecha por los líderes de los programas de aspectos 
relacionados con biblioteca virtual o bases de datos digitales, bienestar universitario para 
estudiantes virtuales, calidad de las prácticas o laboratorios virtuales/remotos provistos por 
la institución y seguimiento a los egresados del programa. Por otro lado, 100 % de los en-
cuestados manifiesta tener servicios de inscripción y pago en línea, actualización de docu-
mentos y aplicación de descuentos para los programas virtuales, lo cual facilita la inscripción 
de aspirantes interesados en el programa.

Figura 1.7. Evaluación de la calidad en servicios institucionales como biblioteca, bienestar, laboratorios 

y seguimiento a egresados.

Fuente: Elaboración propia según datos recogidos corte 01/12/2012.
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Calidad en planes de capacitación, convenios y acreditación

Todas las instituciones capacitan a los administrativos y docentes que apoyan los progra-
mas e-learning, lo cual permite mantener vigente y actualizado a los docentes con los cam-
bios que suscita el uso de nuevas tecnologías aplicadas a la educación.

Frente a la frecuencia en las capacitaciones del cuerpo administrativo, siete institucio-
nes respondieron que capacitaban de manera semestral a su cuerpo administrativo, mien-
tras que una lo hacía anual. Las respuestas dadas para la periodicidad en la capacitación 
del cuerpo docente, seis IES lo hacen de manera semestral, una trimestral y otra anual. Es 
evidente la inexistencia de una estandarización respecto de la frecuencia de las capacita-
ciones en el cuerpo académico y administrativo; no obstante, esta disparidad se debe a la 
autonomía institucional de que gozan las IES en Colombia.

Los temas de capacitación se enfocaron en formación pedagógico-didáctica con 24 % 
de las respuestas de los encuestados, seguido de bases de datos digitales con 20 %, con 
16 % igual para equipos y aplicaciones informáticas y escenarios de simulación virtual y ex-
perimentación práctica, 15 % para tema de recursos bibliográficos y hemeroteca y  9 % para 
capacitación en laboratorios físicos y remotos (figura 1.8).

Figura 1.8. Temas de capacitación ofrecidos a los docentes.

Fuente: Elaboración propia según datos recogidos corte 01/12/2012.

Se preguntó por convenios que apoyaran el funcionamiento de los programas (prácticas, 
pasantías, intercambios, becas, entre otros), donde solo dos programas de una misma ins-
titución tienen convenios; los demás programas carecen de estos. Esta pregunta es impor-
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tante máxime cuando corresponde a uno de los ítems requeridos para la acreditación de 
alta calidad, lo cual pone de manifiesto la deficiencia existente en la consolidación de redes 
por parte de las IES y la relación con el sector productivo.

Además, se indagó sobre el número promedio de estudiantes asignados a un docen-
te por curso académico al semestre, y las respuestas variaron entre 10 y 100 estudiantes. 
Es de resaltar que 7 de las instituciones manifiesta asignar entre 10 y 25 estudiantes, una 
de ellas indica que no tiene datos dada la carencia de estudiantes y una manifiesta asignar 
aproximadamente 34 y 100 estudiantes a un docente por curso académico; es necesario in-
dicar que a cada docente le asignan al menos tres o cuatro cursos en un semestre. Lo ante-
rior significa que un número tan elevado de estudiantes por docente, seguramente, dificulta 
la revisión detallada y realimentación dada a los productos entregados por sus estudiantes, 
lo cual podría ocasionar debilidad frente a la calidad y el nivel de exigencia de la institución 
en sus programas virtuales.

Cobertura educativa

Se indagó en las IES sobre el promedio de estudiantes matriculados en el programa en un 
semestre, y se obtuvo que un programa no tiene estudiantes matriculados desde hace va-
rios periodos y la respuesta textual fue: “No contamos con estudiantes matriculados en el 
programa virtual, solo los que terminaron en distancia”. Un programa tiene 511 estudiantes 
matriculados aproximadamente por semestre y los restantes 9 programas tienen una me-
dia de 40 estudiantes matriculados por semestre con una desviación estándar de 11.9. El 
porcentaje promedio de estudiantes que aprueban los cursos por semestre en todos los 
programas es de 71 % con una desviación estándar de 15.9.

Cada semestre existe una población interesada en los programas ofertados de manera 
virtual y en algunos casos los estudiantes realizan una inscripción o preinscripción en la IES, 
por lo cual se indagó sobre la proporción de estudiantes que en efecto son admitidos y se 
matriculan en los programas, frente al interés manifiesto de cursarlo. Se evidenció una alta 
dispersión de efectividad en la matrícula, la media es de 63 % con una desviación estándar 
de 26.7 y donde en 7 de los 11 programas, más de la mitad de los estudiantes que manifies-
tan estar interesados se matriculan, un programa no registra estudiantes, dos programas 
registran una matrícula efectiva en 25 % de los casos, un programa en 30 % y uno en 100 %. 
Las causas de la no matrícula se deben a diversos factores que pueden ser estudiados en 
otro documento.

Frente a la cobertura geográfica las instituciones manifestaron que la mayoría de sus 
estudiantes son de un área de influencia cercana al lugar donde se realiza la oferta de los 
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programas, es decir, son estudiantes que están en la misma zona donde hace presencia 
la IES, lo cual refuerza que la concentración de la oferta está en las principales ciudades  
de Colombia.

Pertinencia

En la figura 1.9, se muestra el grado de percepción de pertinencia de la oferta del programa 
en la región, respecto de una escala de valor. La autoevaluación es realizada por los líderes 
de los programas que dieron respuesta a la encuesta, así 64 % manifiesta que su programa 
es altamente pertinente, pues cumple con los requerimientos del sector productivo colom-
biano y sus egresados contribuyen a elevar la competitividad y prosperidad nacional, 27 % 
lo considera medio alto y 9 % lo considera medio bajo y ninguno lo considera bajo y nulo, 
donde estos últimos implican que el programa no cumple con los requerimientos del sector 
productivo o no es pertinente para la región.

En la figura 1.10, se presenta la distribución porcentual de la respuesta que el programa 
ha brindado para satisfacer las necesidades del medio, donde 46 % de los líderes manifies-
ta que el programa satisface las necesidades de manera excelente, pues sus egresados 
se vinculan de manera inmediata al sector productivo satisfaciendo las necesidades, 36 % 
considera que es bueno pues los egresados tardan menos de doce meses en vincularse al 
sector productivo, 9 % cree que es aceptable, pues sus egresados tardan entre uno y dos 
años en vincularse al sector productivo, 9 % de los líderes indica que el programa satisface 
de manera nula, pero es por la institución que no tiene estudiantes ni egresados, 0 % lo 
considera deficiente, y es cuando los egresados tardan más de dos años en vincularse al 
sector productivo.

Figura 1.9. Grado de percepción de la pertinencia en la oferta del programa.

Fuente: Elaboración propia según datos recogidos corte 01/12/2012.
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Figura 1.10. Satisfacción del programa frente a las necesidades del medio.

Fuente: Elaboración propia según datos recogidos corte 01/12/2012.

 
Docencia

Frente a la valoración de los aspectos de docencia, con relación a la experiencia promedio 
en los docentes que manejan herramientas de formación virtual, herramientas ofimáticas 
(paquetes procesadores de texto, hojas de cálculo, presentaciones), herramientas telemáti-
cas (internet, correo electrónico, blog, wiki, webquest, herramientas de la web 2.0), sistemas 
administradores de aprendizaje (LMS como Moodle, Blackboard), entre otros, puede ser de 
alto a nulo, siendo alto los amplios conocimientos en estas herramientas y nulo los defi-
cientes conocimientos que tienen en el manejo de las herramientas. Y con relación al grado 
promedio de interacción entre el docente y los estudiantes, se valora de alto a nulo, donde 
se considera una interacción alta si el docente da respuesta a las inquietudes de los estu-
diantes en menos de 12 horas, medio alto si el docente da respuesta a las inquietudes de los 
estudiantes entre 12 y 24 horas, medio bajo si el docente da respuesta a las inquietudes de 
los estudiantes entre 25 y 48 horas y bajo si el docente da respuesta a las inquietudes de los 
estudiantes después de 49 horas. En la figura 1.11, se presenta la valoración de los aspectos 
de docencia, donde en 90 % de las instituciones se considera que sus docentes cumplen en 
nivel alto y medio alto tanto la experiencia en manejo de herramientas virtuales como en la 
interacción con sus estudiantes.

Excelente  45% 

Nulo  9% 

Aceptable  9% 

Bueno  36% 

Deficiente  0%
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Figura 1.11. Experiencia del docente e interacción con los estudiantes.

Fuente: Elaboración propia según datos recogidos corte 01/12/2012.

Continuando con la medida de calidad frente a la frecuencia de ingreso de los docentes en 
los cursos virtuales, los líderes respondieron que aproximadamente 60 % de los docentes 
ingresa una vez al día, 30 % entre dos y tres veces al día, 10 % tres veces a la semana y 0 % 
una vez a la semana (figura 1.12). En esta pregunta, una institución no respondió dada la ca-
rencia de estudiantes y, por ende, de docentes que acompañan el proceso.

Figura 1.12. Frecuencia promedio de ingreso los cursos virtuales por parte del docente.

Fuente: Elaboración propia según datos recogidos corte 01/12/2012.

Con relación al fomento a la investigación proporcionado a los estudiantes del progra-
ma e-learning por parte de la institución, en la figura 1.13, es evidente que 37 % de los líderes 
indica que el fomento a la investigación es medio alto, pues se incita a los estudiantes a la 
conformación de semilleros y participación en eventos de investigación, mientras que 36 % 
lo considera medio bajo, dado que solo fomentan la participación a eventos de investiga-
ción, 18 % señala que es alto, es decir que, aparte de promover la conformación y vinculación 
a semilleros y eventos, se articula con la pertenencia a grupos de investigación y 9 % mani-
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fiesta que no se realiza ninguna invitación a labores de investigación, habida cuenta de que 
los docentes solo orientan el desarrollo disciplinar de los cursos.

Figura 1.13. Fomento en investigación a los estudiantes de los programas virtuales. 

Fuente: Elaboración propia según datos recogidos corte 01/12/2012.

Contenido o material de apoyo del programa

Al evaluar el tiempo promedio de actualización del material pedagógico-didáctico de los cur-
sos que componen el programa, se encontró que 46 % de los líderes indica que se actualiza 
el material con una frecuencia menor de un año (figura 1.14), 36 % señala que la actualización 
del material se realiza aproximadamente entre uno y dos años, mientras que 18 % manifiesta 
que se actualiza entre tres a cinco años.

Asumiendo que cada institución maneja sus propios lineamientos pedagógicos, se con-
sulta si los materiales de apoyo a los cursos son diseñados bajo estas guías, donde 82 % ma-
nifiesta que los materiales siempre se diseñan de acuerdo con los lineamientos, 9 % indica 
que casi siempre se diseña teniendo en cuenta esos parámetros, 9 % señala que casi nunca 
usan contenidos diseñados de acuerdo con lineamientos pedagógicos y didácticos adopta-
dos en la institución, es decir, se diseña o se adquiere material que cumpla específicamente 
con lo disciplinar (figura 1.15). Además, 64 % considera que el material es de fácil acceso por 
parte de los estudiantes con una valoración de alto y con una valoración de medio alto lo 
considera 36 % de los líderes; esta facilidad de acceso está en la disponibilidad de descarga 
y de consulta en línea de los contenidos.

Medio alto  37%

Medio bajo  36%

Bajo 0%
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Figura 1.14. Tiempo promedio de actualización de contenidos.

Fuente: Elaboración propia según datos recogidos corte 01/12/2012.

 

Figura 1.15. Diseño de contenidos de acuerdo con lineamientos pedagógicos y didácticos  

de la institución.

Fuente: Elaboración propia según datos recogidos corte 01/12/2012.

Infraestructura tecnológica

Se les preguntó a los líderes de los programa sobre la confiabilidad de la plataforma e-lear-
ning en cuanto concurrencia, disponibilidad, usabilidad y accesibilidad (figura 1.16). El 73 % 
valora que la confiabilidad es alta, dado que cumple con la seguridad en contraseñas, so-
porta el acceso de varios usuarios al tiempo, recibe y reporta entradas y salidas de usuarios, 
está disponible en cualquier momento y con alta tolerancia a recuperación de fallas y errores 
resueltos en un tiempo muy corto, es fácil de navegar y usar por cualquier usuario y es ac-
cesible con los mínimos recursos computacionales; 9 % considera que es medio alta, pues 
cumple con la mayoría de los elementos indicados, mientras que 18 % señala que es medio 
baja, puesto que cumple con dos o menos de los elementos que la definen confiable.

Menos de 1 año  46%
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2 a 5 años   18%
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Figura 1.16. Confiabilidad de la plataforma e-learning.

Fuente: Elaboración propia según datos recogidos corte 01/12/2012.

En síntesis, las IES colombianas que ofertan programas virtuales tienen un camino ade-
lantado frente a la implementación de infraestructura tecnológica para uso educativo, por su-
puesto, aún está en proceso de consolidar y mejorar los aspectos pedagógicos y didácticos 
que en cierta forma se refleja en los contenidos. Por otro lado, hay indicios de que los apoyos 
del Gobierno contribuyen a fortalecer de manera temporal las capacidades institucionales para 
la creación de programas virtuales; no obstante, aunque en la planeación de la oferta de estos 
programas se tomen el tiempo necesario, aún quedan dudas frente al proceso que se lleva a 
cabo tanto en la planeación como en la implementación, a la sostenibilidad de los programas al 
revisar los resultados de las matrículas, a su pertinencia en regiones tan diversas como las que 
se encuentran en Colombia, cada una con diferentes necesidades, cuando se observa la con-
centración de oferta de programas de dos áreas de conocimiento y concentración geográfica 
en cuatro ciudades, además de la debilidad en el seguimiento de los egresados.

Conclusiones

El panorama presentado es el resultado de un proceso de indagación y reflexión sobre la 
educación virtual en Colombia que permite tener herramientas para discutir si realmente se 
cumplen las expectativas en este tipo de formación y si en efecto se lleva a cabo un proceso 
de gestión y planeación autónomo por parte de las instituciones en la oferta académica o 
solo son resultados para cumplir con indicadores.

Se evidencia que existe rezago en los estudios de e-learning en Colombia, que inicia 
desde la legislación que se da ocho años después que se presenta la noción de educación 
virtual en un plan sectorial de educación y se compila cinco años después sin cambios en los 
requerimientos para la solicitud de registro calificado (Ley 1188/2008; Decreto 1295/2010; 
Decreto 1075/2015). Aunque las cifras muestran que en Colombia la educación virtual se 
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Nulo  0%
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reconoce como una tendencia, por el crecimiento constante en la oferta de programas vir-
tuales activos, aún es bastante lo que falta por investigar en el tema. Esta demora puede 
deberse, como se indicó, a que las instituciones están orientadas al cumplimiento de las 
metas gubernamentales, como este caso, a la creación de programas virtuales, pero no a su 
sostenibilidad y la verdadera planificación en el futuro.

Si bien existe una relación directa entre los avances de las instituciones educativas en la 
oferta académica de pregrado y posgrado con las políticas, las metas y los indicadores de un 
plan de gobierno, desde el Mineducación se reconocen los aprendizajes del acompañamien-
to a las IES para el fortalecimiento de la capacidad institucional en la oferta de programas 
virtuales como el cumplimiento de la política. Sin embargo, esto no es suficiente, pues, a par-
tir de este estudio, se identificó que en algunos programas acompañados o asesorados por 
las convocatorias del Mineducación se presentan deficiencias en cuanto su sostenimiento, 
número de estudiantes matriculados y real pertinencia en la región.

Por otra parte, se requiere una profunda reflexión sobre la sostenibilidad de los programas 
académicos virtuales, de su pertinencia, de la relación costo-impacto y de las capacidades ins-
titucionales para la puesta en marcha de estas iniciativas. Por lo cual, se propone enriquecer la 
discusión planteada en este estudio con las opiniones de los estudiantes de las IES involucra-
das y el sector productivo que emplea a los profesionales egresados de estos programas, de 
tal manera que se pueda extender el panorama de la educación virtual en Colombia.

Es importante reconocer que, dados los inconvenientes aquí mencionados y otros no 
expuestos, el crecimiento en la oferta de programas e-learning (por lo menos con 80 % de 
los cursos virtuales) ha sido sostenido. Según datos del SNIES y del Observatorio de la Uni-
versidad Colombiana, para 2010 los programas virtuales correspondían a 1.1 % de la oferta 
total de programas, para 2012 a 2.53 %, para 2014 a 4.17 % y para 2016 fue cerca de 4.97 %, 
aunque siguen siendo bajos con respecto a la oferta de los programas presenciales.

En el mismo sentido del crecimiento, son las IES privadas las que operan un gran por-
centaje de los programas virtuales, con 83 % de participación en 2015, y son estas las que 
ven en la educación virtual una oportunidad de ampliar la cobertura en la educación superior. 
Queda por debatir, entonces, la calidad y pertinencia de estos programas, además de verifi-
car su sostenibilidad.

Por otro lado, es causa de indagación por qué no hay cambios en los programas virtua-
les de las áreas de conocimiento de 1) matemáticas y ciencias naturales y 2) agronomía, ve-
terinaria y afines, dado que su cantidad se mantuvo intacta, mientras que en las otras áreas 
de conocimiento hubo incrementos en la oferta.
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La infraestructura tecnológica para funcionamiento de la educación virtual está parcial-
mente superada en Colombia, dado que los equipos iniciales necesarios para soportar este 
tipo de formación son adquiridos por las IES, incluso, antes de tener una oferta clara o por 
condiciones de actualización. Cosa muy diferente sucede con la conexión por parte de los 
estudiantes, que varía dependiendo del operador y de las condiciones geográficas en las 
cuales se encuentre el estudiante. Por otro lado, lo relacionado con aspectos pedagógicos 
y didácticos aún está en proceso de consolidación y mejora, al igual que los aspectos cultu-
rales y organizacionales, toda vez que, aunque las instituciones tengan un modelo pedagó-
gico propio, en algunos casos, ese modelo pedagógico no se ajusta a las condiciones de los 
programas virtuales o en otros simplemente los diseñadores no tienen en cuenta el modelo 
pedagógico de la institución y se basan en el modelo pedagógico que requiera un curso, por 
lo cual aún es bastante lo que las IES colombianas deben mejorar en este aspecto; por tanto, 
se deja abierta la discusión y avances en este tema.
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2. Comienzo de la educación superior virtual en Colombia:

entre la concentración geográfica de respuestas institucio-

nales y el cierre de brechas entre zonas rurales y urbanas

nicoláS ariaS-VelanDia

JaiMe Guarnizo-MoSquera

DeiSy orTiz-roMero
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leonarDo roJaS-BenaViDeS

Introducción

La educación superior forma personas y de esto se espera que, en retorno, se convier-
tan en trabajadores calificados y en personas con capacidades para la dirección es-
tratégica y con capacidad de discernimiento crítico basado en conocimiento (Arum y 

Roksa, 2011; Bogoya, 2006; Celis, Jiménez y Jaramillo, 2013). En una sociedad democrática, 
es deseable que todos sus miembros tengan acceso a la educación básica y oportunidades 
equitativas de acceso a la educación superior (Arum y Roksa, 2011; Tomasevsky, 2005).

En concordancia con esto, las oportunidades de acceso a la educación superior se ga-
rantizan mediante estrategias colectivas e institucionales de eliminación de barreras a su 
acceso. Por tanto, es importante analizar la oferta disponible a los estudiantes reales y po-
tenciales de la educación superior y la relación entre estos estudiantes y la cobertura y cali-
dad que logra aquella en las modalidades en las que se ofrece en los años cuando comenzó 
a haber oferta de programas de educación superior virtual en Colombia.
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En este capítulo, se analiza el estado de ofertas de educación superior para estudian-
tes colombianos de la zona rural y de la zona urbana en los primeros años de sus ofertas 
virtuales, con el análisis de datos y evidencias de diferentes fuentes, con el fin de estimar 
si se presentaron una situación de brecha de acceso y calidad de educación superior para 
estudiantes rurales y urbanos, a la luz de la existencia tanto de ofertas presenciales como de 
ofertas a distancia y virtuales en la educación superior colombiana. Este análisis se basa en 
la perspectiva de educación basada en la evidencia, que busca el alimento de las prácticas 
educativas y de las decisiones del sistema educativo según evidencias fiables existentes 
(Campbell Collaboration, 2006; Hederich, Martínez y Rincón, 2014).

La eliminación de barreras de acceso a la educación superior se opera con la existencia 
de ofertas de educación con niveles comprobados de calidad y en la relación entre dichas 
ofertas y la población de potenciales estudiantes de educación superior (Montoya, 2013; 
Tomasevsky, 2005). La oferta que hacen las instituciones de educación superior en Colom-
bia a sus potenciales estudiantes se realiza, entonces, mediante dos modalidades o meto-
dologías: la presencial, que supone que el estudiante puede asistir a la educación que se le 
imparte en un espacio físico provisto por la institución, en un tiempo específico y en interac-
ción cara a cara con los profesores y otros estudiantes (Areth, Castro-Martínez y Rodríguez, 
2015; Silvio, 2004); y la a distancia, denominada distancia tradicional cuando es mediada por 
sistemas de contacto con sedes o no basados en tecnología informática en más de 20 % del 
trabajo del estudiante durante un periodo, y virtual o distancia virtual, cuando es mediada 
por recursos informáticos e internet (Montoya, 2013) en 80 % o más del tiempo del estu-
diante en actividades académicas durante un periodo.

Según la Unesco, las modalidades de educación a distancia y virtual deben convertirse 
en instrumentos eficaces para aumentar las oportunidades de acceso a la educación supe-
rior a estudiantes que no han podido acceder a esta formación, por no poder recorrer gran-
des distancias y por no disponer de un solo horario fijo para realizar actividades de clase o 
dirigidas al aprendizaje (Lugo, Vera y Flood, 2004; Padilla, 2004; Rivera, 2004; Silvio, 2004; 
Vianney, Torres y Farias, 2004). Sin embargo, Fujita, Krugman y Venables (1999) plantean 
que en varias sociedades existe una tendencia a concentrar recursos de todo tipo en uno o 
en pocos puntos específicos del espacio físico y geográfico. De este modo, la posibilidad de 
acceso en alguno de estos puntos multiplica las opciones de escogencia. Por tanto, y desde 
esta perspectiva, muchas de las ofertas de bienes y servicios tienen una fuerte tendencia a 
crecer en los medios y nichos sociales donde estos ya tienen presencia.

En Colombia, esta dinámica parece presentarse en sus brechas entre la zona rural y la 
zona urbana. Es probable que esto haya surgido históricamente en la tradición consolida-
da de relaciones entre campo y ciudad o entre zonas rurales y urbanas de América Latina.  
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Según Romero (2001), en el modelo de colonización lusoespañol en América se toma como 
centro de poder la ciudad, que en la península ibérica de fines de la Edad Media era una 
ciudad centro del poder cristiano señorial, que imponía la segregación a comunidades de 
musulmanes y judíos. Más adelante, se acentúa la situación porque la ciudad se hace, ade-
más de manufacturera y mercantil, industrial, con lo cual se generan migraciones del campo 
que hacen crecer el número de integrantes de las clases socioeconómicas desfavorecidas 
en el mundo urbano. En un sentido similar, Colmenares (1987) plantea que durante la Con-
quista y la Colonia la concentración de propiedad hizo que las ciudades devinieran centros 
de administración, mientras que los indígenas y otros habitantes se hacían grupos rurales 
dependientes del poder administrado desde las urbes, con lo cual desarrollaron buena parte 
de su evolución social en zonas dispersas con economías dependientes de la agricultura y 
la minería.

En síntesis, en el orden social colombiano …y al parecer también en otros países de 
América Latina— existe una brecha consistente en una enorme e inequitativa diferencia de 
acceso a la educación y a otras oportunidades entre los pobladores de zonas urbanas y ru-
rales. En concordancia con el ideal postulado por la Unesco, este constituye un gran desafío 
a las ofertas de educación superior, y más específicamente a su oferta en educación virtual 
y a distancia. Cabe la duda de hasta qué punto logran estas formas de educación dar res-
puesta eficaz a este desafío en los inicios de la implementación de la educación superior por 
medios virtuales.

Como parece confirmarse en respuesta a la hipótesis desde los planteamientos de 
Fujita, Krugman y Venables (1999), la urbanización es un factor que incide en el logro edu-
cativo. Los jóvenes de medios urbanos y con mayor acceso a servicios domiciliarios y me-
dios de comunicación como el computador tienden a mostrar mayores niveles de logro 
educativo que sus pares sin acceso a dichos medios (Hederich y Camargo, 2000; Hederich, 
2007). Según Hederich y Camargo (2000), es posible que un mayor involucramiento en los 
medios que exige la modernización urbana incida en las oportunidades para el desarrollo 
de conocimientos.

En relación con esto, se presentan mayores puntajes en medidas de logro educativo en 
pruebas de evaluación censal en estudiantes de poblaciones urbanas que en poblaciones ru-
rales (Hederich y Camargo, 2000), relacionado específicamente con los siguientes factores:

 • Nivel socioeconómico de la familia.
 • Nivel sociocultural de la familia (indicado por el nivel educativo de ambos padres).
 • Características de estructura, extensión y tamaño del grupo familiar.
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Los hallazgos de estos dos autores, si bien reafirman la relación entre nivel socioeco-
nómico y logro educativo, muestran una relación mucho más estrecha entre el nivel socio-
cultural de la familia y el alto logro educativo evaluado externamente mediante pruebas 
censales (Hederich y Camargo, 2000; Hederich, 2007). Estos logros parecen también aso-
ciarse con la ubicación de la residencia de los estudiantes a núcleos regionales centrales 
del movimiento urbano y económico —Bogotá y Medellín— y con la residencia en regiones 
como la región paisa (Antioquia y Antiguo Caldas) y la región norandina de Boyacá y los 
Santanderes.

Lo anterior nos da una idea más precisa del desafío que enfrentaron las ofertas de edu-
cación superior a distancia y virtual en Colombia para cumplir con el cometido de la Unesco 
en cuento dar acceso a educación superior a grupos poblacionales que habitualmente no 
han tenido acceso a ella. En este sentido Silvio (2004) comienza a plantear si es realmente 
el surgimiento de la educación virtual una respuesta a la demanda de educación superior de 
América Latina.

Según el informe de IESALC-Unesco, la implementación inicial de programas de educa-
ción virtual en América Latina estuvo fuertemente condicionada por la disponibilidad de re-
cursos de tecnologías informáticas y de comunicación (Silvio, 2004). Su tendencia mostra-
ba una llegada inicial a grupos de personas que ya tenían formación o por medio de algunos 
convenios con el mundo empresarial, y solo se ligaba a una actividad más extendida a otros 
contextos —como el mundo rural— cuando comienza la intervención de los Estados o de los 
consorcios de universidades oficiales con empresas privadas, como Brasil (Vianney, Torres 
y Farias, 2004) y Argentina (Lugo, Vera y Flood, 2004). A pesar de esto, en tales países una 
buena parte de la oferta sigue concentrada en los grupos de ingresos medios y altos, que 
también han sido los tradicionales beneficiarios de otros tipos de educación (Silvio, 2004; 
Lugo, Vera y Flood, 2004; Padilla, 2004; Vianney, Torres y Farias, 2004).

Silvio (2004) planteaba, al presentar un informe sobre el inicio de la implementación de 
la educación virtual en la región, que algunas de las primeras experiencias de implementa-
ción se dan entre 1995 y 2000, coincidentes con el inicio de la popularización de la web en 
el mundo (Prensky, 2001), y ubica como antecedentes directos de esta implementación los 
programas a distancia tradicionales en Costa Rica, Colombia y Venezuela, que tienen como 
modelo de su trabajo los desarrollos de la Open University del Reino Unido. En ese sentido, 
el crecimiento en la educación virtual en la región latinoamericana comenzó acelerado, pero 
bajo, debido al atraso en tecnología y redes en la región, la falta de interactividad en el di-
seño de plataformas e interfaces iniciales (centradas en modelos web 1.0), el alto costo de 
instalación de infraestructura y las resistencias en el mundo académico al reconocimiento 
de posibilidades de educación virtual (Silvio, 2004).
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En este contexto, este estudio se pregunta ¿cuáles evidencias dan cuenta del avance 
de la oferta de educación superior a jóvenes colombianos entre 17 y 21 años, utilizando las 
ofertas de educación presencial, a distancia y virtual, para avanzar en el cierre de brechas de 
oportunidades educativas entre estudiantes de zonas rurales y urbanas?

Método

Tipo de investigación

Este estudio se basa en el paradigma de educación basada en la evidencia (Hederich, 
Martínez y Rincón, 2014) y consiste en la indagación de fuentes secundarias de datos y 
evidencias que den cuenta de las posibilidades de acceso y aprendizaje alcanzado en es-
tudiantes colombianos de 17 a 21 años en zonas rurales y urbanas, de la oferta de estudios 
disponible para estos jóvenes y del avance que se ha reportado institucionalmente para 
responder a las necesidades de acceso y calidad en educación superior tanto presencial 
como a distancia tradicional y virtual. Las fuentes de datos y evidencias consultados para 
su elaboración son:

 • Bases de datos de acceso abierto del Departamento Administrativo Nacional de Es-
tadística (DANE).

 • Sistema Nacional de Información de la Educación Superior (SNIES).
 • Informes históricos consolidados y bases de datos de logros de estudiantes en prue-

ba Saber 11 (de cierre de estudios de educación secundaria y media) del Instituto Co-
lombiano para la Evaluación de la Educación (Icfes).

 • Reporte oficial de resultados de la prueba PISA-OCDE 2012  realizada a una muestra 
representativa de población de estudiantes de 15 años del país.

Procedimiento de indagación

En primer lugar, se obtuvo acceso a los datos y las evidencias mencionados en el apartado 
anterior, a través de las páginas web del DANE, del MinEducación y del Icfes. De ellos se 
extrajo información concerniente a diferencias entre estudiantes del medio rural y urbano 
de jóvenes entre 17 y 21 años y de las ofertas de educación superior para sus potenciales 
estudiantes. Luego, se hizo agrupación de estos datos en torno a tres ejes de la informa-
ción: entorno de los estudiantes potenciales de educación superior en Colombia (condi-
ciones poblacionales de los estudiantes colombianos entre 17 y 21 años), respuesta insti-
tucional a las condiciones de estudiantes reales y potenciales de la educación superior en 
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Colombia (condiciones de la oferta educativa existente de educación superior presencial, 
a distancia y tradicional y a distancia virtual) y logros de estudiantes colombianos en zonas 
rurales y urbanas que podrían acceder a la educación superior (reporte del tipo de logro 
educativo evaluado por pruebas externas que da cuenta de lo aprendido por estudiantes 
para poder tener mayores oportunidades y aprovechamiento de las ofertas de educación 
superior en Colombia).

De esta información organizada se tomaron datos directos generados por las entidades, se 
construyeron figuras o tablas propias basadas en la información dada por las entidades y se 
realizó un reporte de indagación alternando explicaciones y evidencias.

 
Procedimiento de análisis de la información

De la información obtenida se procuró mantenerla en datos descriptivos o en el original que 
manejaban los reportes y las fuentes descritos en los dos apartados anteriores, mostrándo-
los como evidencia de la explicación verbal que se desarrolla en los resultados. Sin embargo, 
para la presentación de la información, se realizaron algunas transformaciones indicadas en 
la tabla 2.1.

Limitaciones de la indagación realizada

Este estudio tiene dos limitaciones: se basa en información de organismos que no tenían ac-
tualización permanente (al menos anual) y los datos sobre educación virtual y a distancia no 
necesariamente se ubican en el lugar de las instituciones de origen, con lo cual no se cuenta 
todavía para este estudio con información más concreta sobre los datos de procedencia de 
los estudiantes.

Por otra parte, esta indagación se inscribe en evidencias de un periodo entre 2002 y 
2014, por lo cual hace un recuento histórico relacionado con el tiempo de la primera inscrip-
ción oficial de programas de educación superior virtual en Colombia ante el MinEducación 
(entre 2006 y 2010), y no refleja necesariamente el panorama más actual del tema en Co-
lombia. Se concentra en las tendencias de los años iniciales de implementación de dichos 
programas en modalidad o metodología virtual.
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Tabla 2.1. Información extraía, transformaciones y propósitos de las fuentes de información usadas

Fuente de 
información

Transformación de los datos de la fuente Propósito

Base de datos 
del DANE

Cálculo de proporción obtenido mediante el 
cociente de la división entre número de es-
tudiantes en zona rural y zona urbana, según 
datos primarios del DANE

Mostrar una mayor o menos des-
proporción de acceso a educación 
entre estudiantes de zonas rurales 
o urbanas de Colombia

Base de datos 
del DANE

Generación de una tabla de los departamen-
tos de Colombia con mayor desproporción 
de acceso de estudiantes a la educación se-
cundaria y media y a la educación de jóvenes 
y adultos

Mostrar departamentos con mayor 
desproporción en ambos grupos 
poblacionales

Base de datos 
del DANE

Cálculo del porcentaje aportado por Bogotá 
a la población nacional de estudiantes entre 
17 y 21 años

Tener una base de la población que 
potencialmente accederá a la edu-
cación superior de pregrado tanto 
en Bogotá como fuera de ella

Base de datos 
del SNIES

Cálculo de la cobertura lograda en educación 
superior en Bogotá y en el resto del país sin 
considerar esta ciudad

Calcular el tipo de oferta de educa-
ción superior diferenciando Bogotá 
y el resto de Colombia

Reportes de 
resultados del 
Icfes

Reporte de datos de estudiantes en prueba 
Icfes-Saber 11 (al finalizar educación secun-
daria y media)

Realizar análisis comparativos del 
logro educativo (aprendizaje alcan-
zado) de estudiantes de ambas zo-
nas

Reportes de 
resultados de 
estudiantes 
colombianos 
en evaluación 
internacional 
PISA-OCDE

Extracción de resultados en pruebas PI-
SA-OCDE de los estudiantes colombianos di-
ferenciando los puntajes de aquellos proce-
dentes de zonas rurales y de zonas urbanas

Realizar análisis comparativos del 
logro educativo (aprendizaje alcan-
zado) de estudiantes de ambas zo-
nas

Fuente: elaboración propia. 

Resultados

El entorno de los estudiantes potenciales de la educación superior 
en Colombia

De acuerdo con los datos del Censo General 2005 (DANE, 2011), la proporción alumnos en 
zona urbana/alumnos en zona rural se hace mayor en el nivel de educación secundaria y media 
(4.5235), y desciende un poco en jóvenes y adultos (3.8309). Este índice proporcional es menor 
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en el nivel de básica primaria (2.196885). Los departamentos con proporción urbano/rural de 5 
a 1 o mayor en educación secundaria y media y en jóvenes y adultos se muestran en la tabla 2.2.

Tabla 2.2. Acceso a educación en departamentos de Colombia con proporción 5/1 entre habitantes 

urbanos y rurales

Departamento Grupo poblacional con proporción 5/1 en urbano/rural

Amazonas  Jóvenes y adultos

Antioquia Secundaria y media, jóvenes y adultos

Atlántico Secundaria y media, jóvenes y adultos

Bogotá Secundaria y media, jóvenes y adultos

Casanare Secundaria y media, jóvenes y adultos

Cauca  Jóvenes y adultos

Guajira Secundaria y media

Magdalena Secundaria y media

Meta Secundaria y media

Norte de Santander Secundaria y media, jóvenes y adultos

Quindío Secundaria y media, jóvenes y adultos

Risaralda Secundaria y media

Santander Secundaria y media

Valle del Cauca Secundaria y media, jóvenes y adultos

Vaupés Jóvenes y adultos

Fuente: DANE (2011).

Este análisis por departamentos nos muestra entonces lo siguiente:

 • Una mayor desproporción de matrículas en secundaria y media solo entre estudian-
tes de zona urbana y rural en favor de los primeros en La Guajira, Magdalena, Meta, 
Risaralda y Santander. Según la misma fuente, Risaralda y Santander se cuentan 
entre los departamentos con mayor población, y La Guajira y Magdalena como dos 
departamentos con un alto porcentaje de población indígena, lo cual indica diferen-
cias de acceso muy grandes entre zonas rurales y urbanas para un gran número de 
jóvenes, que afecta probablemente a varios grupos indígenas.

 • Una mayor desproporción de matrículas en jóvenes y adultos solo entre estudiantes 
de zona urbana y rural en favor de los primeros en Amazonas, Cauca y Vaupés. Estos 
tres departamentos cuentan también con un importante número de personas perte-
necientes a grupos indígenas, donde dos de ellos (Amazonas y Vaupés) se ubican en 
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la región de la selva amazónica y por ello cuentan con pocas vías de acceso y comu-
nicación desde las regiones centrales del país.

 • Una mayor desproporción de matrículas entre estudiantes en secundaria y media, 
y también en jóvenes y adultos, de zona urbana y rural, en favor de los primeros en 
Antioquia, Atlántico, Bogotá, Casanare, Norte de Santander, Quindío y Valle de Cauca. 
Esto muestra una alta probabilidad de diferencias de acceso tanto a la educación 
secundaria y media como a las ofertas de educación superior por parte de un alto 
volumen de la población joven colombiana, ya que en este grupo se encuentran los 
departamentos y distritos que concentran el mayor número de pobladores del país 
(Antioquia, Atlántico, Bogotá, Norte de Santander, Quindío y Valle de Cauca).

 • Cabe anotar que donde más se da la mencionada desproporción de acceso a educa-
ción entre estudiantes de zonas rurales y de zonas urbanas es en departamentos con 
mayor tradición de producción económica y con mejores vías de acceso y comuni-
cación: tal era el caso de Antioquia, Atlántico, Bogotá, Norte de Santander, Quindío, 
Risaralda, Santander y Valle del Cauca.

Del mismo modo, en, capital del país, la población entre 17 y 21 años aumenta constante-
mente y con ella sus demandas de ofertas de educación. En 2009, esta población fue casi la 
cuarta parte de la población total nacional en esta franja de edad. La población colombiana 
muestra un crecimiento sostenido de 2002 a 2009, mientras que la población de Bogotá en 
este mismo periodo señala una tendencia al aumento y a una leve disminución hacia el final 
de dicho periodo (figura 2.1).

Figura 2.1. Número de pobladores entre 17 y 21 años en Colombia y en Bogotá.

Fuente: DANE (2011).
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Por tanto, el porcentaje que Bogotá aporta a la población del país aumentó constante-
mente de 16.88 % en 2002 a 23.06 % en 2009 (DANE, 2011; Institución Universitaria Poli-
técnico Grancolombiano, inédito) (figura 2.2).

 

Figura 2.2. Número de pobladores entre 17 y 21 años en Colombia y en Bogotá y porcentaje aportado 

por Bogotá a esta población nacional.

Fuente: DANE (2011).

Lo anterior muestra que el acceso a la educación no se estaba cumpliendo a cabalidad, 
incluso, desde niveles anteriores a la educación superior para una gran cantidad de jóvenes 
del país, lo cual hacía difícil poder cumplir, al menos hasta 2014, el cometido de la Unesco de 
dar acceso a poblaciones como la rural en el acceso a educación superior. A continuación, se 
ilustra este panorama en las respuestas que la oferta de instituciones de educación superior 
estaba dando a este desafío.

La respuesta institucional a las condiciones de estudiantes reales y poten-
ciales de la educación superior en Colombia

Ante el panorama anterior cabe preguntarse, ¿cuál ha sido la respuesta de las ofertas de 
educación superior? La respuesta en cifras del MinEducación indica que, para  2014, el nú-
mero de programas presenciales sigue siendo mucho mayor que los programas a distancia 
tradicional y a distancia virtual: es una proporción casi de diez programas presenciales por 
un programa a distancia presencial y virtual (tabla 2.3).
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Tabla 2.3. Porcentaje de programas en Colombia y en Bogotá por niveles de formación y por modali-

dades de oferta de educación superior en 2014

Nivel de 
formación

Técnico Tecnólogo Profesional  
universitario

TOTAL

M
od

al
id

ad
  

o 
m

et
od

ol
og

ía

V
ir

tu
al

D
is

ta
nc

ia
  

tr
ad

ic
io

na
l

P
re

se
nc

ia
l

V
ir

tu
al

D
is

ta
nc

ia
 

tr
ad

ic
io

na
l

P
re

se
nc

ia
l

V
ir

tu
al

D
is

ta
nc

ia
 tr

ad
i-

ci
on

al

P
re

se
nc

ia
l

Número de 
programas 
en Colombia

60 74 1333 58 278 2680 57 365 5166 10071

Número de 
programas 
en Bogotá

14 31 481 17 84 597 30 106 1103 2463

Porcentaje 
de progra-
mas en  
Bogotá

23.30 41.90 36.10 29.30 30.20 22.30 29 21.40 22,20 % 24,46 %

Fuente: Elaboración propia.

Las tendencias que muestra la tabla 2.3 son las siguientes:

 • En la formación en nivel técnico profesional, las dos modalidades a distancia suman 
menos de 10 % de la oferta de programas en Colombia y 65.2 % de este 10 % se con-
centra en instituciones afincadas en Bogotá.

 • Cerca de 15 % de los programas de formación tecnológica pertenece a las dos moda-
lidades de educación a distancia y 59.5 % de este 15 % se concentra en instituciones 
afincadas en Bogotá.

 • En el caso de la formación profesional universitaria, los programas a distancia virtual 
y a distancia tradicional juntos suman 8 % de la oferta en Colombia, y de este 8 % 
81.7 % se concentra en instituciones afincadas en Bogotá.

Estos puntos parecen responder a lo que muestran los datos del DANE sobre una con-
centración de mayor número de pobladores y de actividades económicas en Bogotá, donde 
también tiene sede la mayor parte de las instituciones de educación superior. Cabe averi-
guar si, a pesar de tener sede en Bogotá o en otras grandes ciudades, las instituciones con 
ofertas virtuales y a distancia han logrado dar acceso a educación superior y, en qué nivel 



Aportes A lA investigAción sobre  educAción superior virtuAl desde AméricA lAtinA

066

de calidad, a estudiantes de zonas rurales de diferentes partes del país y de regiones con las 
cuales hay menos acceso tradicional de vías, comunicaciones y comercio.

Por otra parte, es importante anotar que la cobertura de programas virtuales ha crecido 
gracias al aumento de cobertura educativa en Bogotá, que desde el inicio de esta medición 
concentra la mayor oferta de este tipo de programas; de 2002 a 2009, aumentó la cobertu-
ra de programas de educación superior de 55 a 75 %. Sin embargo, el aumento en el resto 
de país fue apenas de 17.70 a 23.01 % (Institución Universitaria Politécnico Grancolombiano, 
inédito) (figura 2.3).

Figura 2.3. Cambio en el tiempo del porcentaje aportado por Bogotá y por otras regiones al número de 

estudiantes en educación superior.

Fuente: DANE (2011).

El interrogante que ahora puede plantearse es si la oferta y su crecimiento en el país son 
coherentes con el aumento de su población entre 17 y 21 años. El aumento de la cobertura 
a estudiantes es general en todo el país de 2002 a 2009, pero buena parte de esta es pro-
ducto de una extensión de la cobertura en Bogotá, que a veces parece aumentar a costa del 
crecimiento a un ritmo menor de la cobertura en otros lugares del país.

Del mismo modo, entre 2002 y 2009, aumentó la población total cubierta por los pro-
gramas de educación superior. Este crecimiento es más del doble en Bogotá en este perio-
do, mientras que en el resto del país es de solo 40 %. Esto concuerda con un tercer dato: el 
porcentaje de población cubierta que aporta Bogotá crece casi de manera constante desde 
2002, cuando es 38.69 %, hasta 2009, cuando es 49.41 % (figura 2.4).
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Figura 2.4. Número de estudiantes que son cubiertos por la educación superior en Bogotá y en otras 

regiones de 2002 a 2009.

Fuente: DANE (2011).

En términos generales, se observa que, en relación con la población de jóvenes entre 
17 y 21 años en Bogotá, la oferta de programas es coherente. No obstante, si se compara la 
tendencia al aumento de la cobertura y de los estudiantes, se evidencia una gran brecha en-
tre Bogotá y el resto del país (Institución Universitaria Politécnico Grancolombiano, inédito). 
Es pertinente saber qué se ha hecho en años más recientes con respecto a esta cobertura y 
qué se ha logrado respecto de las mejoras del desempeño y del aprendizaje comparados de 
los estudiantes de zonas rurales y de grandes urbes colombianas.

Logros de estudiantes colombianos en zonas rurales y urbanas que po-
drían acceder a la educación superior

Además del anterior estudio y análisis, existen otras evidencias que muestran diferencias 
entre los estudiantes de procedencia urbana o rural en su logro educativo o en función de 
factores socioeconómicos o socioculturales de los estudiantes. En ese sentido, los resulta-
dos de las pruebas Icfes-Saber 11, analizadas en su curso histórico de 2006 a 2010, mues-
tran lo siguiente:

 • Hay una tendencia a que los estudiantes de colegios o escuelas oficiales rurales ten-
gan menor desempeño en el promedio de pruebas genéricas que se aplicaron de 
2006 a 2010. Esta diferencia no se da entre los colegios rurales y los colegios urba-
nos privados.
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 • No se observan diferencia entre los estudiante rurales y urbanos oficiales en mate-
máticas, pero sí una tendencia negativa en los rurales desde 2007, y un aumento en 
los urbanos de un punto en 2010 en calendario A. Los colegios privados de ambas 
zonas tienen mayor variabilidad que los oficiales.

 • Se observan mayores promedios en los colegios urbanos oficiales que en sus pares 
rurales en la prueba de lenguaje en calendario A y diferencias de promedios entre 
estas zonas en calendario A. Los colegios privados de ambas zonas muestran pro-
medios más altos y tienen mayor variabilidad en sus puntajes que los oficiales.

 • La misma tendencia del punto anterior en los colegios rurales y urbanos oficiales en 
pruebas de ciencias naturales y ciencias sociales.

 • Los colegios oficiales rurales registran los menores promedios, seguidos de los ofi-
ciales urbanos. Esta desventaja tiende a ampliarse en matemáticas, a mantenerse en 
ciencias naturales y ciencias sociales y a disminuir en lenguaje.

Asimismo, el reporte de los resultados de las pruebas PISA-OCDE 2012 muestra dos 
resultados interesantes en el mismo sentido:

 • Los estudiantes de Bogotá, Medellín y Manizales tienen puntajes más altos que los 
estudiantes evaluados en otras regiones del país en las pruebas de lenguaje, ciencias 
y matemáticas que se aplicaron en esta evaluación.

 • Las puntuaciones en las pruebas tienden a ser más altas en los estudiantes que re-
siden en ciudades grandes, comparadas con los estudiantes de otras zonas o de es-
cuelas rurales.

 • Existe correlación entre el tamaño de la matricula (cobertura de educación a los es-
tudiantes de la región) y las puntuaciones en las zonas de estudiantes de 15 y 16 años 
que presentaron las pruebas.

Los mayores logros de estudiantes, reflejados en pruebas externas, siguen concentra-
dos en regiones del país que registran mayor población, más vías de acceso y comunicación 
y mejores indicadores de actividad económica (DANE, 2011). Los logros por áreas muestran 
una tendencia que se refleja más recientemente en evaluaciones internacionales: mayores 
brechas en matemáticas, brechas en el mismo nivel en ciencias y menores en lenguaje, al 
parecer por intervenciones y formas de capacitación y profesionalización de docentes que 
se vienen dando en el país en las últimas décadas (MinEducación, 2017).
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Discusiones

Los hallazgos de estos años iniciales de implementación de programas virtuales en edu-
cación superior en Colombia muestran la siguiente prospectiva para los años siguientes:

 • Tratar de romper la concentración de ofertas en Bogotá y en las regiones centrales 
de Colombia, para llegar a estudiantes de diferentes regiones, incluso desde univer-
sidades con sede principal en tales regiones centrales a través de las modalidades 
o metodologías a distancia tradicional y virtual. Resulta importante indagar sobre si 
en tiempos más recientes se ha logrado generar oportunidades de acceso a la edu-
cación superior de calidad en diferentes regiones de Colombia, donde el panorama 
inicial muestra un acceso a un ritmo más lento a la educación superior de los jóvenes 
que aquel que se daba en Bogotá (DANE, 2011).

 • Estudiar la incidencia de modalidades o metodologías virtuales o a distancia tradicio-
nal sobre el acceso a educación superior con calidad en estudiantes de todas las re-
giones colombianas, contemplando en esta línea de estudio múltiples factores de los 
estudiantes, de los programas y de las instituciones, para definir qué puntos tienen 
incidencia en su éxito académico, en su adquisición de habilidades y competencias e, 
incluso, en su permanencia y deserción (Arias-Velandia, 2015; Areth, Castro-Martínez 
y Rodríguez, 2015; Colomina, Onrubia y Rochera, 2001).

En general, los resultados de este estudio muestran una tendencia fuerte de concen-
tración en grandes conglomerados urbanos colombianos de las instituciones con ofertas 
de educación superior (en diferentes modalidades), de la cobertura a estudiantes y de las 
mayores calificaciones de logro de aprendizaje de estos. Por esto, es necesario acceder 
a información que muestre con mayor detalle el alcance a diferentes poblaciones de las 
modalidades virtuales y a distancia (considerando que los estudiantes de estas modali-
dades no necesariamente están ubicados en el mismo lugar de residencia física de los 
programas que toman), de las posibilidades de acceso a estos, tanto en infraestructuras 
físicas y tecnológicas como en la tendencia de recursos culturales, que les permitan un 
acceso y permanencia exitosos en educación superior (Silvio, 2004; Hederich, 2007).

Es importante destacar que parte de esta desventaja se presentaba ya en las zonas 
rurales colombianas. Como mostraron nuestros resultados, la diferencia de acceso a 
educación, incluso desde la básica secundaria, era más pronunciada en departamentos 
con mayor población, con más vías de acceso y comunicación y con mejores indicadores 
económicos, lo cual muestra que las diferencias de acceso a la educación superior no 
eran solo entre regiones, sino dentro de una misma región en sus grandes urbes y sus 
espacios rurales.
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Esto coincide con la tesis de Fujita, Krugman y Venables (1999), según la cual el espa-
cio geográfico con mayores oportunidades y dinámicas tiende a seguir acumulando dichas 
oportunidades y dinámicas, por el hecho de construir las estructuras necesarias de participa-
ción de los bienes materiales y culturales. Se trata, entonces, de círculos de dinámicas que se 
alimentan a sí mismas y por lo cual es difícil salir de estas tendencias (Flórez, Castro y Arias, 
2009). Coincide esto también con lo expuesto desde las obras de Romero (2001) y Colmena-
res (1987), al mostrar la tradicional brecha entre los mundos de campo y ciudad en el desarro-
llo histórico de América Latina. Ambas dinámicas se reflejaron también en los resultados de 
las pruebas externas nacionales e internacionales, en las cuales los estudiantes de fuera de 
los grandes núcleos urbanos tienden a tener menores puntajes que sus pares en las grandes 
ciudades colombianas (Arias-Velandia, Rojas-Benavides y Hernández-Amórtegui, 2014).

Este es entonces el real contexto de desafíos que tienen tanto la educación virtual 
como la educación a distancia tradicional en Colombia. Hay buenas perspectivas que tal 
vez se evidencien en seguimientos del comportamiento de acceso, permanencia, logro 
educativo y trabajo futuro de los estudiantes de educación superior de zonas rurales, a 
quienes probablemente lleguen más estas ofertas de educación superior no presencial. 
En diferentes lugares del mundo, la educación virtual repetidamente ha mostrado pocas 
o ninguna diferencia en los logros de sus estudiantes en comparación con sus compañe-
ros de ofertas equivalentes en educación presencial (Arias-Velandia, 2015; Brownstein, 
Brownstein y Gerlowski, 2008; Carrol y Burke, 2010; Fujita, Krugman y Venables, 2009; 
Larson y Sung, 2009; Tutty y Kleine, 2008; Wong y Tantall, 2009), desafíos para enfren-
tar la permanencia y la deserción de sus estudiantes con potenciales vulnerabilidades 
(Areth, Castro-Martínez y Rodríguez, 2015) y capacidad para enfrentar algunos desafíos 
generales a la educación superior, como los que se han planteado en Colombia (Celis, Ji-
ménez y Jaramillo, 2013; Montoya, 2013). Cabe, entonces, lugar al estudio sistemático con 
datos de años recientes sobre la respuesta a los desafíos planteados en este capítulo. 
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3. Desafíos que enfrentan la planeación

y el diseño de programas de estudios a nivel superior 

bajo la modalidad virtual8

VícTor Daniel eScalanTe huiTrón

Maricela cuéllar orozco

ValenTín BuJán Tinoco

Introducción

En la actualidad, lo que rige al mundo es la sociedad del conocimiento, lo que impacta en 
las estructuras y en los procesos de la reproducción material y simbólica de la sociedad 
está tan impregnado de operaciones de conocimiento cruzados por tecnologías que 

la educación obviamente no escapa, ya sea en los modos tradicionales, ya sea en los modos 
virtuales. La sociedad del conocimiento implica que las tecnologías de la información y de 
la comunicación (TIC) abren un universo de conocimientos que se ponen a disposición de la 
población; a las instituciones educativas les corresponde hacer un uso experto, cuya validez 
depende de la verificación de la producción, distribución y reproducción del conocimiento.

Dentro de este contexto, a la educación virtual se la puede entender como un modo de 
democratizar las oportunidades de acceso a este derecho, en un mundo que exige sistemas 
educativos que respondan a necesidades de educación a través de toda la vida. En este 
sentido, la educación virtual, de acuerdo con Quesada (2002), también considera el uso de la 
tecnología respecto de cómo puede facilitar y satisfacer oportunidades educativas, donde-
quiera que estén ocurriendo, haciéndolas más accesibles con mayor calidad y reforzando la 

8     Los autores agradecen al Instituto Politécnico Nacional de México, por el apoyo otorgado para la realización de este 
trabajo, ya que las experiencias adquiridas en la modalidad virtual se derivan de la práctica docente (SGE, SEPI ESIA 
UZ, CIECAS y CECyT 2), de los trabajos de investigación (SIP: 20170793) y de la consulta a expertos que laboran en 
este Instituto.
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en el CIECAS. Doctor en Ciencias Sociales en el área Sociedad y Educación. e-mail: vehuitron@hotmail.com

Maricela Cuéllar Orozco. Profesora Investigadora del Instituto Politécnico Nacional (México) en la SEPI ESIA Zacatenco. 
Doctora en Ciencias de la Administración en el área de Instituciones de Educación Superior. e-mail: mcuellaro@ipn.mx
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eficacia y eficiencia en procedimientos de entrega y acceso a la información para el proceso 
de enseñanza-aprendizaje.

Planteamiento del problema

La evolución de la informática, las telecomunicaciones, las redes electrónicas y la tecnolo-
gía han propiciado el auge de la presencia de las tecnologías de la información y la comunica-
ción en los procesos de enseñanza-aprendizaje dentro de un contexto de globalización, donde 
destacan el modo de educación virtual o a distancia en los programas de educación superior.

No obstante este auge, existen instituciones educativas prestigiadas en América Latina 
que no han incursionado en estos sistemas. En la segunda mitad de la década de 1990, in-
cursionan Brasil, Colombia, Costa Rica, Venezuela, Puerto Rico, Chile y Perú, con desarrollos 
donde se ve la oferta de cursos en línea, programas académicos formales, portales y pla-
taformas virtuales, además de utilizar las TIC digitales como transporte de contenidos de 
docencia, comienzan a emplearlas en servicios administrativos de registro, administración 
académica, información y bienestar comunitario y, en algunos casos, se desarrolla la utiliza-
ción de bibliotecas digitales, así como elementos de realidad virtual (IESALC, 2006). Actual-
mente, estos desarrollos se ven altamente diferenciados en todos los países de América La-
tina, sin embargo, se muestra ya la consolidación de algunas instituciones a distancia tanto 
públicas como privadas, en cuanto a tamaño, niveles de concentración, marcos normativos 
y lógicas de los sistemas locales (Rama, 2012).

En la actualidad, en el Instituto Politécnico Nacional de México (IPN), existen experien-
cias aisladas y mínimas en esta materia; por ejemplo, de acuerdo con la Dirección de Educa-
ción Superior del IPN, en el nivel superior solo existen seis programas virtuales o semipre-
senciales (IPN, 2014).

Por tanto, el desafío para las instituciones de educación superior es analizar la viabili-
dad para que incorporen sus planes de estudio a los sistemas de enseñanza-aprendizaje a 
distancia, acorde con las necesidades particulares de sus carreras. Una vez dictaminada su 
viabilidad, es necesario planear y diseñar los programas de estudios correspondientes. El 
propósito de este trabajo es abrir alternativas de consulta y reflexión para las instituciones 
que se han quedado rezagadas de este tipo de enseñanza.

La tarea no es simple, no se trata de llevar la escuela tradicional en su modalidad pre-
sencial al modo virtual, cambiando simplemente las actividades del docente y del educando 
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en el aula a una actividad similar, pero remota. Tampoco se trata de arrastrar los vicios o 
rezagos que puedan estar presentes en la instrucción presencial.

La educación virtual implica una ardua tarea de planeación, donde se pueda prever el 
diseño o rediseño de los programas de estudios centrados en el trabajo autónomo del edu-
cando bajo las premisas de aprender a aprender, a ser, a hacer, a interactuar y a emprender. 
Con una concepción integral que incluya: 

 • Programas de estudio flexibles, innovadores y actualizados basados en el aprendi-
zaje, que permitan una sólida formación académica y valores éticos del estudiante, 
forjen seres humanos capaces, conscientes, responsables, abiertos al cambio y que 
respondan a las necesidades de la sociedad.

 • Un adecuado uso de las TIC, con posibilidades de formación en el nivel superior.
 • Docentes experimentados y capacitados en materia didáctica y en el uso de tec-

nologías.
 • Docentes que impulsen la educación como facilitadores.
 • Un campus virtual consolidado, basado en el uso intensivo de las TIC, sustentado en 

los paradigmas de su modelo educativo y en la generación de nuevos ambientes de 
aprendizaje.

 • Nuevos mecanismos de evaluación que aseguren el reconocimiento social amplio de 
la calidad de los servicios ofrecidos por la institución.

 • Servicios educativos flexibles, multi-, inter- y transdisciplinarios, así como polivalen-
tes y modernos procesos administrativos y académicos regulados para una actua-
ción eficiente y eficaz.

 • Procesos de gestión y gobierno que apoyen adecuadamente el cumplimiento de las 
funciones sustantivas de la institución.

Para que todo esto sea posible, el reto por enfrentar es disponer de los recursos finan-
cieros y de los cuadros mutidisciplinarios especializados. Una barrera es la falta de creci-
miento en el ingreso de los países en desarrollo, la cual se encuentra asociada a una brecha 
en la productividad y a la incapacidad de América Latina y del Caribe de seguir el paso en la 
adopción de nuevas tecnologías en sus procesos productivos y a la lenta actualización de 
las destrezas. Para cerrar esta brecha, no basta con la simple importación de la última tec-
nología, sino que hay que conseguir que el nivel educativo y de destrezas de la población sea 
adecuado para explotar todo su potencial productivo (Ferrati et al., 2002).
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Pregunta de investigación

Lo antes expuesto permite al presente estudio ser guiado por la siguiente pregunta:
¿Qué desafíos enfrentan la planeación y el diseño de programas de estudios a nivel superior 
para un adecuado aprendizaje en la modalidad virtual?

Método

El método de trabajo de este estudio es de tipo documental, es decir, basado en fuentes 
secundarias, apoyado en la técnica de elaboración de fichas. Los pasos para realizar el es-
tudio fueron planeación del estudio, recopilación de la información en fichas, organización y 
análisis de la información, redacción de borrador y documento final.

Con ello, se construyó el marco referencial teórico, contextual y organizacional de este 
estudio. La fuente contextual y organizacional se apoya en los documentos de trabajo del 
cuerpo académico que implementó la Maestría en Docencia Científica y Tecnológica en la 
modalidad no escolarizada y en los lineamientos de trabajo de la Unidad de Tecnología Edu-
cativa y de la Celda de Producción del Campo Virtual, áreas del Centro de Investigaciones 
Económicas Administrativas y Sociales, del Instituto Politécnico Nacional.

El carácter de este estudio es descriptivo, ya que destaca las particularidades de los 
desafíos que enfrenta la planeación y el diseño de programas de estudios a nivel superior 
para un adecuado aprendizaje en la modalidad virtual en tres vertientes:

Desafíos de la planeación del programa de estudios
 • Fundamentación teórica
 • Objetivo del programa
 • Plan de estudios
 • Definición de recursos tecnológicos para la operación
 • Roles y requisitos del docente
 •

Desafíos de la planeación didáctica de las unidades de aprendizaje
 • Encuadre
 • Planeación de la unidad
 •

Desafíos del diseño de las unidades de aprendizaje
 • Diseño de la unidad de aprendizaje
 • Incorporación de la unidad a la plataforma
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En el análisis de información, se puso la atención en el examen del contenido de los do-
cumentos, en su significado, así como en las fuentes y en su autoridad. El objetivo fue el re-
conocimiento de los desafíos, la planeación y el diseño de unidades bajo la modalidad virtual.

Resultados

Desafíos de la planeación del programa de estudios

a. Fundamentación teórica

Para abordar los desafíos que enfrentan la planeación y el diseño de programas de estudios, 
se parte de dos ámbitos: uno corresponde a los fundamentos de la planeación estratégica y 
táctica y otro al paradigma en el que sustenta el modelo educativo del programa de estudios.

b. Planeación estratégica y táctica

El reto en la planeación estratégica es que se conduzca como instrumento para prever y 
proponer caminos de actuación (modelos), a la vez que permite seleccionar y ordenar recur-
sos, para facilitar el logro de las metas propuestas (Bris, 2002).

Que contenga un enfoque prescriptivo y normativo, de acuerdo con Mintzberg, “la planea-
ción estratégica se refiere a la forma por la cual una organización pretende aplicar una determi-
nada estrategia para alcanzar los objetivos propuestos” (citado en Chiavenato, 2006, p. 203).

La planeación debe contener dos premisas: el plan para proyectar y la información para 
desarrollar la implantación de planes. En el plan, el desafío se presenta en la formulación de 
la misión y visión del programa de estudios, en congruencia con los correspondientes de la 
institución de educación superior a la que pertenece. El reto corresponde a la identificación 
y el análisis de fortalezas, oportunidades, debilidades y amenazas (FODA) que enfrentará el 
plan (Steiner, 2007),

Una vez establecidas las premisas, existen dos momentos de la planeación estratégi-
ca: uno corresponde a la formulación y el otro a la implementación. En la formulación, se 
identifican las estrategias maestras (misión, visión, objetivos y políticas) y las estrategias 
programadas (táctica y operacional). “En esta parte de la planeación nos dedicamos a los 
fines más importantes y fundamentales buscados” (Steiner, 2007, p. 26) por la institución y 
las estrategias esenciales para lograrlos.
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En la programación táctica (de mediano plazo), se formulan planes específicos para 
mostrar cómo llevar a cabo las estrategias para el logro o el avance en la misión, visión y 
objetivos de la institución (a largo plazo). En este mismo orden de ideas, a la programación 
operacional (de corto plazo) le corresponde la planeación de las unidades de aprendizaje del 
programa de estudios.

c. Programa de estudios

Se conforma de acuerdo con el paradigma pedagógico que lo sustenta. Antes de reco-
nocer estos paradigmas, hay que esclarecer el concepto; para ello, un referente obliga-
do es Thomas Samuel Kuhn, quien señala que la ciencia es elaborada en el seno de una 
comunidad científica y no individualmente; la comunidad sirve de base a los desarrollos 
científicos mediante la elaboración o asunción de un paradigma del cual se derivan reglas 
que fijan las regularidades. El paradigma es un contexto de validez, en este caso, para res-
paldar el modelo educativo en el que se sustenta el programa de estudios en su modalidad 
virtual (Kuhn, 2004).

De acuerdo con lo anterior, y siguiendo a Terigi y Diker (1997), se tiene que buscar 
respuesta a algunas de las siguientes preguntas: ¿Cómo transformar la escuela moderna 
concebida hace trescientos años en una institución que responda a las necesidades de un 
mundo globalizado dentro de un mercado de trabajo flexibilizado cuyas demandas forma-
tivas se modifican constantemente? ¿Cómo respetar las diferencias culturales a través de 
una institución cuya estructura es profundamente homogeneizante? Así, se podría conti-
nuar con una gran cantidad de interrogantes. A cada una de ellas, se le tendría que sugerir 
un sustento paradigmático; por ejemplo, paradigmas acordes con el uso de las tecnologías 
en la escuela moderna, con los requerimientos tecnológicos y la modernidad del mercado 
de trabajo y con la pluralidad cultural dentro de un contexto homogeneizante. Las concep-
ciones educativas de cada paradigma sustentan la relación pedagógica.

Para abordar el tema paradigmas dentro del contexto pedagógico, es necesario pre-
cisar cuál fundamenta el modelo educativo que soporta el plan de estudios, pudiendo ser, 
entre otros, conductista, humanista, cognitivo, sociocultural, constructivista o bien sus-
tentado en competencias. Es aquí donde el desafío se centra en el estudiante como el 
destinatario y principal usuario, por ello, es necesario un análisis de los modelos educa-
tivos más representativos con el objetivo de que den la pauta para el diseño del plan de 
estudios a distancia con el carácter didáctico y autodidáctico requerido.
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d. Objetivo del programa

Los desafíos que enfrenta la formulación de objetivos del programa radican en la pre-
sencia de la base tecnológica que lo sustenta, en la desterritorialización del acto educativo 
que enfrenta, la congruencia de las interfaces del modelo educativo-pedagogía-didácti-
ca-conocimientos expertos-conocimientos informáticos-recursos tecnológicos, la promo-
ción de la expansión de la oferta y la cobertura de los servicios de educación virtual y en 
propiciar el interés de los estudiante en una educación superior apoyada en el uso de las TIC, 
la modelación y la simulación.

e. Plan de estudios

Las características de un plan de estudios bajo la modalidad virtual enfrentan el desafío de 
mantener las siguientes características, las cuales se apoyan en los citados por la Secretaría 
de Educación Superior, Ciencia y Tecnología de Santo Domingo, República Dominicana (2006):

 • Pertinencia social: capacidad de respuestas a necesidades de formación de calidad 
que demanda la sociedad, favoreciendo la equidad en el acceso y la igualdad de opor-
tunidades.

 • Relevancia: abierta a las necesidades del entorno, tiene como opción preferente a 
los grupos que, cumpliendo con los requerimientos académicos correspondientes, 
confrontan dificultades de acceso a la educación superior y a la formación continua.

 • Flexibilidad: organizar los servicios y los programas curriculares atendiendo a nece-
sidades específicas para facilitar los aprendizajes y responder a demandas particula-
res de la sociedad, superando las limitaciones de espacio y tiempo. Además, facilita la 
incorporación de avances científicos y tecnológicos que actualizan el currículo.

 • Innovación y creatividad: incorpora diversidad de prácticas educativas centrando el 
proceso formativo en el estudiante, su aprendizaje y su autodesarrollo.

 • Autoaprendizaje: formación de competencias intelectuales para el autoestudio, el 
aprendizaje autónomo, el trabajo independiente y autorresponsable favorecido por 
la posibilidad de personalizar el proceso enseñanza-aprendizaje y adecuarlo al ritmo 
del estudiante,

 • Comunicación: comunicación bidireccional y mediada, ya que en el proceso educati-
vo el estudiante está fuera de la presencia del profesor. En ese sentido, se apoya en 
múltiples mecanismos y medios de comunicación que facilitan, estimulan y enrique-
cen el proceso de aprendizaje.

 • Tecnologías: amplía el acceso a los diferentes sectores interesados, favorece el do-
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minio de las TIC que se requieren en la vida cotidiana y en el trabajo y reduce los 
costos de los programas educativos.

 • Ampliación de la cobertura: ofrece mayores posibilidades de acceso a conocimien-
tos y fuentes de información.

f. Definición de recursos tecnológicos para la operación

Incluyen, en general, plantillas para elaboración de contenido, foros, chats, cuestionarios y 
ejercicios tipo múltiple-opción, verdadero/falso y respuestas de una palabra. También con-
tienen blogs y RSS. Los servicios proporcionados en general contienen control de acceso, 
elaboración de contenido educativo, herramientas de comunicación y la administración de 
grupos de estudiantes.

Mediante plataformas virtuales, tales como e-ducativa, Moodle, Agora Virtual, WebCT, 
Blackboard, permitir el acceso a:

 • Programa de estudios y a las unidades de aprendizaje.
 • La información administrativa, horarios de las sesiones, los detalles de prerrequisi-

tos y correquisitos, información de créditos por conseguir y cómo procurar ayudas 
en línea.

 • Publicar información actualizada de la unidad de aprendizaje.
 • Registro del estudiante, seguimiento y control de actividades.
 • Materiales didácticos básicos.
 • Recursos adicionales, que incluyen materiales de lectura y enlaces a recursos exter-

nos, como bibliotecas digitales e internet.
 • Autoevaluaciones y evaluaciones que pueden ser guardadas de forma automática.
 • Procedimientos formales de evaluación.
 • Ayuda de la comunicación electrónica como correo electrónico, foros y chats con 

moderador o sin él.
 • Acceso diferenciado tanto para los instructores como para los estudiantes.
 • Elaboración de documentación y estadísticas sobre el desarrollo de la unidad de 

aprendizaje en el formato requerido por la administración y el control de calidad ins-
titucional.

 • Herramientas de ayuda que se caracterizan por ser intuitivas para crear los docu-
mentos que incluyen la inserción de imágenes e hipervínculos.

 • Uso de procesadores de textos estándares u otro software para elaborar documentos.
 • Uso de software especializado por área del conocimiento de la educación superior.
 • Acceso a repositorios nacionales e internacionales.
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g. Roles y requisitos del docente

El desafío del docente es cumplir con el papel de facilitador, orientador o guía, es fundamen-
tal para el desarrollo de un curso en la modalidad virtual. Por la naturaleza de la comunica-
ción que se establece en los cursos virtuales, el rol de facilitador es evidente, los estudiantes 
no están ante un profesor que les provee toda la información, sino que ejercen un papel 
activo en el proceso.

El reto que distingue a la educación virtual, y que determina el aprendizaje, es la retro-
alimentación. En las teorías del aprendizaje conductuales y cognoscitivas, la retroalimenta-
ción desempeña un papel crucial. Toda conducta del ser humano tiene un efecto sobre el 
contexto, tanto físico como social. El aprendizaje tiene lugar cuando nuestras conductas y 
procesos mentales cambian en función de la retroalimentación que reciben del medio (Sal-
gado, 2005).

El docente necesita plantear preguntas generadoras sobre creencias, juicios y situa-
ciones alternativas en los contenidos de las unidad de aprendizaje y proponer actividades 
donde haya retroalimentación, aprovechando la plataforma virtual con dinámicas grupales 
con réplicas y con el fomento de la interacción y el trabajo grupal entre los compañeros y 
generando discusión crítica (Salgado, 2005). Asimismo, requiere orientar y redirigir las pre-
guntas y discusiones, dar el ejemplo y aclarar de manera fundamentada las dudas que surjan 
y establecer normas claras de evaluación, por ejemplo, la aplicación de rúbricas.

Desafíos de la planeación didáctica de las unidades de aprendizaje

a. Encuadre

Los retos que enfrenta el encuadre se dan en la comunicación que se tiene que establecer 
con el educando para dar respuesta clara y concisa a los siguientes puntos de la unidad de 
aprendizaje: bienvenida, programa sintético, agenda de actividades, introducción, metodo-
logía, competencias, tabla de evaluación, guía del estudiante y tipos de evaluación.

En este encuadre, el desafío es dar respuestas a las siguientes preguntas: ¿Qué se va 
aprender? ¿Cómo se va a aprender? ¿Para qué se va a aprender? ¿Cómo se va a abordar 
la temática de los contenidos? ¿Cómo se va a evaluar? ¿En qué plataforma se va a traba-
jar? ¿Cuáles son los calendarios para el inicio y la entrega de actividades? ¿Cuáles son los 
tiempos para la retroalimentación y las correcciones a que se tenga lugar? ¿A quién recurrir 
cuando se necesita ayuda?
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b. Planeación de la unidad

La planeación parte de los datos particulares de identificación de la unidad de aprendizaje, 
donde se precisa su ubicación, número de horas, número de créditos (Tepic y Satca [Sis-
tema de Asignación y Transferencia de Créditos Académicos]), profesor responsable de la 
planeación, entre otros datos.

El desafío se presenta en:

 • Darle congruencia a la intención educativa del programa de estudios con el propósito 
establecido para la unidad de aprendizaje.

 • Identificar en cada unidad los contenidos, los conocimientos, las habilidades y las ac-
titudes que se proponen alcanzar, así como el porcentaje que le corresponde al estu-
diante dedicar al desarrollo de actividades de la unidad de aprendizaje con respecto 
al total del resto de unidades que estudia en paralelo, con el propósito de identificar 
el tiempo que se le tiene que dedicar y el peso de la calificación que le corresponde.

 • Establecer los criterios de evaluación y acreditación, tales como la diagnóstica, la for-
mativa, la sumativa y los normativos.

 • Identificar y obtener las referencias que se deben poner a disposición del educando 
y en proponer las de apoyo complementario.

 • Elaborar el plan de trabajo de acuerdo con las unidades temáticas.
 • Definir la estrategia didáctica.
 • Establecer las técnicas y actividades de aprendizaje y los materiales de apoyo al 

aprendizaje.
 • Mostrar las evidencias o producto por entregar.
 • Las acciones requeridas en caso de necesitar un periodo de recuperación para el 

educando que no logre acreditar la unidad de aprendizaje.

Actividades de control de la planeación que implican la revisión y validación de la pla-
neación de la unidad de aprendizaje por parte de las áreas competentes.
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Desafíos del diseño de las unidades de aprendizaje

a. Diseño de la unidad de aprendizaje

El reto es desarrollar, de acuerdo con la naturaleza de la unidad de aprendizaje y de manera 
congruente y acorde con su planeación didáctica específica, los siguientes aspectos: 

 • Introducir y comunicar al educando en cada apartado de la unidad de aprendizaje 
conceptos, teorías, métodos y prácticas para que realice las lecturas y consultas ne-
cesarias a fin de desarrollar las actividades correspondientes.

 • Fomentar el pensamiento crítico relacionado con la capacidad para pensar de forma 
sistemática, científica, cuestionando el sustento empírico y lógico de lo que vemos, 
leemos o escuchamos (Facione, 1998); dichas actividades deberán estar encamina-
das al fomento del pensamiento crítico de tal manera que se conciba la formación 
de manera racional y reflexiva, interesada en decidir qué hacer o creer (Ennis, 1985).

 • Usar herramientas para la búsqueda de información apoyada en navegadores, bases 
de datos, metabases, software especializado, bibliotecas electrónicas, sitios web, en-
tre otros.

 • Identificar las estrategias de aprendizaje pertinentes con la unidad temática, por 
ejemplo, lluvia de ideas, organizadores previos, lista de cotejo, lectura de compren-
sión, cuadro sinóptico, diaporamas, mapa conceptual, mapa mental, organizadores 
gráficos, cuestionarios, diagramas, discusiones en foros, trabajos en wiki, esquemas, 
analogías, fichas de trabajo, ensayo, informe escrito, informe de investigación, repor-
te de lectura, reseña de libro, síntesis, análisis, resumen, crucigramas temáticos, así 
como cronometrar los tiempos que consumirá el educando, de tal forma que le re-
sulte viable cumplir con la entrega de evidencias o productos de la unidad temática.

 • Dimensionar los tiempos para la entrega de evidencias o productos diferenciando los 
preliminares de los definitivos.

 • Identificar herramientas de comunicación y de trabajo, tales como correo electró-
nico, bitácoras digitales o weblogs, páginas web gratuitas, foros, áreas de anuncio, 
servicios de mensajería instantánea, café internet, grupos, chat, buzón digital.

b. Incorporación de la unidad a la plataforma

El reto se da en la comunicación que se establece entre los requerimientos planeados y di-
señados de cada unidad de aprendizaje del programa de estudios por parte del docente con 
la revisión que realizan los expertos pedagogos de este trabajo para ver que se cumpla con 
estrategias didácticas, formas de comunicación, instrucciones, desarrollo de competencias 
y mecanismos de evaluación de manera pertinente.
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Una vez concluida esta actividad, nuevamente se presenta el desafío entre la comuni-
cación que establece el docente, pero ahora con los expertos informáticos para subir a la 
plataforma: el encuadre, las agendas de actividades, la guía del estudiante, las referencias 
y los contenidos de la unidad de aprendizaje, con el propósito de que tenga la estructura 
lógica solicitada y que los enlaces abran los documentos o espacios de trabajo correspon-
dientes, también que las actividades cuenten con los vínculos solicitados para foros, wikis, 
cuestionarios, y los que considere el docente.

Discusión

Es innegable que en el contexto educativo se encuentra la incorporación acelerada de las 
TIC en las aulas bajo sistemas presenciales, pero en la modalidad virtual el proceso de en-
señanza-aprendizaje se basa en el desarrollo de las TIC, pero con un alto grado de comple-
jidad, ya que no se puede avanzar si no se logra la integración requerida por las interfaces 
presentes en la planeación y el diseño de los programas de estudios en el nivel superior, lo 
cual implica la convergencia del modelo educativo-pedagogía-didáctica-conocimientos ex-
pertos-conocimientos informáticos-recursos tecnológicos. Por ello, transitar hacia la clase 
virtual conlleva modificar la visión del trabajo educativo, sin perder la función del aprendizaje 
bajo los fundamentos didácticos.

El aprendizaje del educando no se logrará si este no lo visualiza como un proyecto per-
sonal de trabajo, el cual debe identificar los conocimientos requeridos por el mercado labo-
ral y la sociedad y que al mismo tiempo responda a los interrogantes para construir estruc-
turas cognitivas. La dinámica de la clase cambia, ya que el docente tiene que dar atención 
remota y personalizada al estudiante, lo cual implica que no puede atender a la misma canti-
dad de estudiantes como lo hacía en la modalidad presencial. Cada paso que da el docente 
debe estar perfectamente planeado tanto en la propuesta estratégica como en la táctica, el 
avance debe estar calendarizado y el cumplimiento debe darse de manera responsable y sin 
excusa ni pretexto. De ahí la importancia de la comunicación y el diálogo entre los propios 
estudiantes y con el docente, del intercambio de ideas y de las exposiciones de razones y 
argumentos.

Lo anterior implica un reto para el docente, quien debe estar formado y actualizado, 
aparte de su especialidad, en pedagogía, en educación a distancia, en el manejo de las TIC y 
en el dominio del modelo educativo de la institución a la que pertenece. Se ve obligado a res-
ponder a las condiciones y necesidades que experimentan los estudiantes. Le corresponde 
diseñar contenidos, descripción y abordaje de estos, andamiajes, trabajos colaborativos, 
discusiones críticas, entre otros muchos, que están obligados a tener la virtud de la claridad 
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y la factibilidad para su realización en tiempo y forma. No se le puede exigir al estudiante el 
cumplimiento de actividades que no cuentan con el tiempo suficiente para su realización, ni 
se le puede exigir al docente la revisión, retroalimentación y evaluación de actividades de un 
número de estudiantes que sobrepasan las posibilidades de su cumplimento para el logro 
de la función educativa.

El entorno del ambiente virtual debe estar apoyado por un equipo de asesores infor-
máticos en temas de TIC, software, hardware, comunicación, pedagogía para facilitar los 
trabajos de planeación, diseño y operación de la modalidad virtual.

El desafío institucional radica en la gestión de las autoridades para disponer de los re-
cursos presupuestales suficientes para llevar a cabo la implantación y operación de esta 
modalidad; en los aspectos normativos, deberán contar con una regulación ágil y expedita 
para la operación y administración escolar; sobre las TIC, disponer de los recursos tecnoló-
gicos que permitan y faciliten la operación y administración de la modalidad.
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II. ORDEN COMUNICATIVO Y SEMIÓTICO  

EN LA ERA DE INTERNET Y LA FORMACIÓN VIRTUAL 

DE LOS PROFESIONALES EN COMUNICACIÓN

La segunda sección y categoría temática se denomina “Orden comunicativo y semió-
tico en la era de internet y la formación virtual de profesionales en comunicación. En 
esta, dos capítulos plantean la temática de la formación específica de estudiantes en 

cursos y programas virtuales de comunicación social. Con esto muestran la necesidad de 
hacer explícita la relación entre los diseños de cursos virtuales y el uso y la circulación cultu-
ral y comunicativa de diferentes recursos comunicativos y semióticos en internet.

El capítulo 4 destaca la permanencia del modelo didáctico, a pesar del paso de la lógica 
impresa a la lógica audiovisual en la formación de periodistas. Con esto, propone salir de la 
visión instrumental de la tecnología en los programas de educación superior, para resaltar 
las características de los MOOC como cursos en línea, masivos y abiertos con varias impli-
caciones: participación, exposición de temas por conferencistas de gran reconocimiento, 
sostenibilidad económica, grandes cantidades de conectados y su poco desarrollo en uni-
versidades de América Latina.

Y el capítulo 5 aborda las tecnologías de información y comunicación (TIC) en la edu-
cación superior y en la formación de comunicadores-periodistas. Con diferentes técnicas, 
se destaca la poca explotación de recursos no lineales de exploración de la información por 
parte de los estudiantes y la necesidad de plantear la formación de los comunicadores so-
ciales y periodistas en la lógica propia de internet como espacio narrativo.
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4. Del aula virtual a los entornos MOOC: una mirada a la

virtualidad en la educación superior en América Latina

PaTricia M. henríquez coronel

Introducción: 
las universidades y los medios: del libro a los entornos virtuales

El análisis de la virtualidad en el escenario actual de la educación superior en América 
Latina debe remitirnos a reflexionar sobre la relación de los medios y la formación des-
de una perspectiva compleja, alejada del instrumentalismo que durante muchos años 

ha dominado el panorama de la tecnología educativa. Valorar adecuadamente los retos y las 
oportunidades que plantea la virtualidad a la educación superior en el contexto actual exige 
mirar al pasado del uso de los medios en la educación para aprender de los errores y conse-
guir dar el justiprecio pedagógico a los nuevos escenarios virtuales.

Los discursos que hoy se tejen, cargados de promesas en torno a la virtualidad y su 
potencial transformador en la educación superior, parecen reproducir viejas ilusiones. Cual-
quier intento por valorar las oportunidades que ofrecen las tecnologías digitales a la trans-
formación universitaria, especialmente las tecnologías asociadas a la virtualidad, debe si-
tuarse a nuestro juicio en marcos amplios de comprensión.

La tecnología y la ciencia deben entenderse en un contexto tanto social como cultural. 
En las relaciones entre la sociedad y la tecnología, se generan reciprocidades e interdepen-
dencias que a veces animan a que algunas tecnologías se potencien mientras otras nunca 
vean la luz y producen un entramado de nuevas prácticas culturales y consumos mediáticos 
inéditos que requieren análisis profundos.

Patricia María Henríquez Coronel. Docente titular e Investigadora de la Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabí en 
Ecuador impartiendo docencia de pregrado y postgrado en las áreas de Comunicación Digital y tecnologías digitales 
aplicadas a la Formación. Profesora invitada por la UNED de Madrid, Universidad de Poitiers en Francia, UNET y UPEL 
(Venezuela) y Universidad de Azuay y Universidad de las Américas (Ecuador).  Investigadora PROMETEO de la 
SENESCYT Ecuador. e-mail: henriquezpatri@gmail.com
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Si entendemos la cultura en su sentido más amplio como lo hace Levy (2007), se trata 
de un sistema complejo constituido por tres tipos de entornos: material, simbólico y orga-
nizativo. Los medios tecnológicos serían solo los entornos materiales por donde circula la 
cultura en forma de símbolos que significan y resignifican los actores. Desde estos marcos 
amplios, debemos analizar los medios especialmente en su relación con la educación. La 
educación está estrechamente vinculada a los medios; son los medios esos puentes indis-
pensables entre la dimensión personal y la dimensión social de la educación.

Desde que se institucionalizara en la universidad la función de formar profesionales has-
ta nuestros días, ha ido incorporándose una gran variedad de medios y se han convertido 
en un elemento didáctico primordial. El libro inaugura una primera etapa prolija y duradera 
en el binomio educación-medios: la cultura impresa9 que reinará desde la Edad Media hasta 
entrado el siglo XX. La universidad de la Edad Media descansa sobre el libro como artefacto 
cultural. Desde el punto de vista de la didáctica, se forja un modelo reproductivo que intenta 
transmitir conocimientos y otorga la autoridad del saber al profesor y a las publicaciones 
científicas.

La didáctica que caracterizó a esa educación gestada durante la cultura impresa varió 
poco con la irrupción de los medios basados en la imagen desde la foto hasta la televisión  

o el cine. Los medios audiovisuales10 inauguraron la cultura del broadcasting y, aunque los 
audiovisuales son medios de mayor riqueza expresiva que el libro, pronto fueron incorpo-
rados a la educación sin mayor incidencia en el modelo didáctico. El modelo siguió siendo 
reproductivo y centrado en la disertación del profesor universitario.

El uso de los computadores constituye un siguiente hito en la historia de los medios 
didácticos. En las universidades en general y en la enseñanza de las ciencias experimentales 
en particular se encuentra un terreno fértil para el uso de software educativo especializado. 
La enseñanza del cálculo mediante aplicaciones, los laboratorios de instrumentación virtual, 
la maquetación digital en el marco del computer-aided design (CAD) o las simulaciones fue-
ron medios muy usados en la universidad.

 

9      Para Castells (1997), la imprenta y la fabricación del papel son las tecnologías clave que permiten generalizar lo que 
Havelock llamó “la mente alfabética”, nuevo estadio mental de la sociedad occidental que transformó radicalmente 
la comunicación humana, porque tendió el puente entre la lengua hablada y el lenguaje y creó la “infraestructura 
mental para la comunicación acumulativa, basada en el conocimiento“(Castells, 1997, p. 360). 

10   Para Castell (1997), la radio y la TV rescatan el mundo de lo audiovisual para dar espacio a la Galaxia McLuhan, sig-
nada en sus inicios por la comunicación de masas y que poco a poco y de la mano de otras tecnologías como el Wa-
llman o la TV por cable va derivando hacia una clara segmentación de las audiencias en un entorno multimediático.
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Una cuarta gran ola en la historia del uso de los medios en la educación corresponde 
al uso de internet. Esta vez las expectativas generadas han sido muy altas, probablemente 
porque el uso masivo de internet en la formación afecta dos dimensiones fundamentales de 
la acción educativa: el tiempo y el espacio. La posibilidad de desarrollar procesos formati-
vos que trasciendan una localidad geográfica11 y que permitan trabajar en distintos tiempos 
inaugura la era de la virtualidad en la educación superior, objeto de interés de este capítulo.

Desde los primeros años de popularización de internet a partir de 1993, su utilización en 
la educación superior viene siendo una constante en pleno crecimiento. Una primera etapa 
consistió en el uso de internet como un gran repositorio de información mediante el uso de 
buscadores y la publicación de contenidos estáticos.

Luego, los servicios propios de la telemática —síncronos y asíncronos— que facilitan el 
contacto al margen de la localización geográfica y del tiempo comienzan a usarse para la 
comunicación entre los actores educativos y complementan la relación cara-a-cara entre 
alumnos y profesores. Proliferan los proyectos de tutorización virtual a alumnos de modelos 
presenciales mediante medios telemáticos síncronos o asíncronos.

Posteriormente, se avanza un paso más hacia la virtualización de la actividad formativa 
gracias a la popularización de las plataformas de educación virtual (LMS ‘learning manage-
ment system’) y aparecen modalidades como el e-learning, blended learning, m-learning y, 
más recientemente, el fenómeno MOOC.

Si bien el uso de los computadores o los usos tempranos de internet en la universidad 
estuvieron marcados por lo que Bates (2001) denomina el esquema del “llanero solitario”12 
y Zapata-Ros (2014) llama early adopters (pioneros), los escenarios de virtualización por sus 
exigencias de recursos y las implicaciones de la modalidad de estudio no se tratan de inno-
vaciones periféricas, sino de nuevos servicios educativos ofertados desde la universidad.

La virtualidad en la universidad se asoció inicialmente al concepto de e-learning, en-
tendida como estudios totalmente a distancia por internet, luego las experiencias fueron 
demostrando que una combinación entre presencialidad y virtualidad resultaba un modelo 
más sencillo y menos costoso de adoptar por las instituciones de educación superior. 

11      Algunos autores usan el término educación trasnacional para referirse a aquella que ocurre en nuevos espacios 
geográficos, como el transfronterizo (García Guadilla, 2005).

12     Este modo de incorporación de las TIC como medios didácticos a la universidad supone el esfuerzo de uno o varios 
profesores pioneros que obtienen financiamiento para pequeños proyectos de intervención educativa mediante el 
uso de las TIC. No se trata de iniciativas masivas para toda una institución ni están necesariamente promovidas por 
las autoridades universitarias.
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Así que la balanza se inclinó hacia un modelo mixto o híbrido conocido en inglés como 
blended learning.

El recorrido narrado hasta ahora sobre la irrupción de cada nuevo medio didáctico en 
las enseñanzas universitarias parece un ciclo que se repite y recuerda el conocido ciclo 
de Gartner,13 quien identifica cinco fases en la vida de cada nueva tecnología desde 
que hace su aparición (y las expectativas son desbordantes) hasta alcanzar la meseta de 
productividad.

La importancia de hacer esta mirada retrospectiva al binomio tecnología-educación 
consiste en no alimentar expectativas desbordadas sobre el último fenómeno respecto de 
la virtualidad en la educación superior: MOOC, que abordaremos a continuación mediante 
un somero estado actual.

Estado actual sobre los MOOC o el último grito de la virtualidad en la 
universidad

Para realizar este estado actual sobre los MOOC en la universidad, con énfasis en América 
Latina, hemos recurrido a fuentes documentales tradicionales como arqueo en revistas es-
pecializadas, índices como SCSI, Latindex, Redalyc, Scielo, y bases de datos como EBSCO, 
Scopus, JSTOR, DOAJ. Cabe destacar que por lo reciente del fenómeno hay mucha mayor dis-
ponibilidad de literatura en inglés que en español. Ha sido especialmente útil el seguimiento 
a los trabajos de Balfour (2013), Cope y Kalantzis (2015); Kellogg, Booth y Oliver (2014); Ross, 
Sinclair, Knox, Bayne y Macleod (2014); Siemens (2013) y Vista, Care y Griffin (2015).

En español, ha sido útil el monográfico de Comunicar n.º 44 dedicado a MOOC en la edu-
cación. La información contenida se refiere casi exclusivamente a experiencias europeas 
y ha sido muy difícil encontrar datos sobre investigaciones que den cuenta de resultados 
obtenidos en cursos MOOC en América Latina. Así que hemos recurrido a surfear en la red 
en la principal plataforma MOOC para América Latina — Miríada X— y otros sitios especiali-
zados a fin de precisar cuando menos la oferta de cursos en la región.

MOOC es el acrónimo de massive open online course. Su origen se remonta a 2007, 
aunque su popularización ocurre sin lugar a dudas en 2012. Stephen Downes del Consejo 
Superior de Investigaciones Científicas y George Siemens de la Universidad de Athabasca  

13     Información detallada sobre la metodología de Gartner aplicada a la investigación sobre adopción de tecnología 
puede verse en https://www.gartner.com/technology/research/methodologies/hype-cycle.jsp
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en Canadá crean un curso MOOC, justamente para ejemplificar la aplicación de su teoría 
del conectivismo o aprendizaje conectado en una intervención educativa concreta. El curso 
Connectivism and Connective Knowledge CCK08 contó con la participación de 2300 alum-
nos. Siemens (2013) aclara qué significa realmente un curso MOOC:

 • Es masivo porque involucra desde cientos a miles de estudiantes, aunque esto es 
relativo porque se han ofertado cursos que han excedido los 100 000 estudiantes 
registrados.

 • Es abierto respecto del acceso y son gratuitos en cuanto las universidades y los ins-
titutos que los ofrecen no cobran una tasa de matrícula al alumno, lo cual no quiere 
decir que el software o la plataforma en el que aloja el curso sea de licencia abierta.

 • En línea, exclusivamente, por tanto, la mayor parte de la interacción ocurre en línea, 
aunque los estudiantes puedan organizarse para verse presencialmente.

 • Curso, aunque los contenidos del curso puedan quedar en la plataforma, la interac-
ción social ocurre en ese lapso establecido entre inicio y fin del MOOC.

Puede observarse que los MOOC comparten características con otros modelos apoya-
dos en virtualidad, como el e-learning y el blended learning. Nos referimos específicamente 
a su carácter online, pues usa internet como plataforma principal de la actividad de apren-
dizaje con escasa o nula actividad presencial; en cambio, su carácter masivo (por el número 
de cursantes que convoca) y abierto (la gratuidad14 para el acceso al curso) los distingue de 
otras ofertas virtuales.

Probablemente, la gratuidad en el acceso ha sido el atractivo principal de los MOOC 
para muchas personas, porque supone la posibilidad de tomar un curso con académicos de 
universidades de gran prestigio mundial al margen del lugar donde se viva o de las posibili-
dades económicas de que se disponga.

Otro aspecto curioso de los MOOC se refiere al modelo pedagógico que lo orientó en 
sus inicios y el que los anima ahora. En sus orígenes, los MOOC desde el punto de vista del 
modelo pedagógico que subyace al medio estuvieron asociados a la teoría del conectivismo 
de Siemens, pero hoy día pueden hallarse MOOC basados en los modelos más tradicionales 
de la educación a distancia. De acuerdo con una y otra orientación pedagógica, cada tipo de 
MOOC recibe uno u otro nombre. Al primer tipo basado en el conectivismo de Siemens se le 
considera cMOOC y al segundo, de postulados más tradicionales, se le llama xMOOC.

14     Como se verá en el desarrollo de este capítulo, uno de los aspectos más cuestionados es si se puede hablar de 
gratuidad de los MOOC solo por el acceso, aun cuando la certificación del curso habitualmente conlleve el pago 
de una tasa.
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Indica Siemens (2013) que el conocimiento tiene una estructura de red y el aprendizaje 
es el proceso de creación de redes y la adición o desincorporación de conexiones en las re-
des ya existentes. Además, concede gran importancia a la creación de productos como un 
medio para compartir conocimiento personal y conectar con otros. Los cMOOC orientados 
por esta pedagogía consideran un elemento central el aprendizaje entre pares y el aprendi-
zaje activo, es decir, se aprende por actividad con unidades de información que permitirán 
construir los productos.

Los xMOOC, de acuerdo con Siemens (2013), subrayan el papel del profesor como ex-
perto y el alumno como consumidor de conocimiento. Las evaluaciones corresponden a test 
que miden logro de conocimientos. Algunos autores critican esta concepción del xMOOC, 
porque se aproxima a los modelos de contenido empaquetado propio de la educación a dis-
tancia de la década de 1970.

Ross, Sinclair, Knox y Macleod (2014) describen el papel de los profesores de un xMOOC 
como los poseedores de la experticia en contenidos. El profesor puede ser concebido como 
una celebridad académica por la experticia en su área de conocimiento y goza por tanto 
del principio de autoridad, pero no está disponible para participar en el MOOC de un modo 
relacional o dialógico con los estudiantes, sino que está centrado en la transmisión de co-
nocimientos.

El aspecto económico de los cursos MOOC y el modelo de negocio subyacente para la 
institución que lo promueve revela también diferencias. Las grandes universidades esta-
dounidenses han optado por el desarrollo de sus propias plataformas MOOC con inversio-
nes astronómicas, mientras las pequeñas universidades usan plataformas de software libre 
para los mismos propósitos; las grandes universidades valiéndose de la tradición y la marca 
institucional aglutinan la mayor cantidad de participantes en cursos MOOC y probablemen-
te encuentren un modelo de negocio rentable mientras para las pequeñas instituciones la 
ecuación entre inversión y resultados obtenidos no siempre es favorable.

De acuerdo con Sangrà (2013), las universidades de Oxford, Cambridge, MIT, Harvard, 
Stanford, Princeton y Pearson, Google y Walmart controlan el Mercado MOOC actual. De 
manera que las instituciones que planean ofertar MOOC deben realizar análisis detallados 
sobre la sostenibilidad económica del modelo.

Estos apuntes iniciales comienzan a dibujar dos tendencias en el mundo MOOC: una 
interesada por modelos pedagógicos emergentes, efectivos que provoquen un verdadero 
salto disruptivo en la didáctica y que apuesta por recursos libres y abiertos, y otra tendencia 
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que privilegia un modelo de negocio rentable que pugna por su parte del mercado. En las 
líneas siguientes, se intentará abordar las potencialidades y los desafíos de los MOOC para 
las instituciones universitarias.

Desde 2012 el fenómeno MOOC no para de crecer y hoy son una herramienta indispen-
sable, especialmente, para la formación profesional continua (Afshar, 2013; SCOPEO, 2013; 
Kellog, Booth y Oliver, 2014). Se les reconoce como grandes posibilidades su facilidad de ac-
ceso, flexibilidad y gratuidad; sin embargo, la literatura científica también reporta problemas 
que tienen que ver con la tasa de abandono (Sandeen, 2013; Armstrong, 2014; Ross, Sinclair, 
Knox y Macleod, 2014; Sánchez-Vera, León-Urrutia y Davis, 2015), la calidad de los aprendizajes 
alcanzados (Roig, Mengual y Suárez, 2014; Ross, Sinclair, Knox y Macleod, 2014) y las formas de 
evaluación (Balfour, 2013; Vista, Care y Grifith, 2015; Sánchez-Vera, León-Urrutia y Davis, 2015).

El carácter masivo y global de un MOOC agrega de entrada un valor en cuanto a la mul-
ticulturalidad, por la confluencia en un mismo curso de participantes provenientes de distin-
tos países y continentes. La condición online de un MOOC le añade también características 
de ubiquidad, pues supone que se puede aprender desde cualquier lugar y en cualquier mo-
mento. El curso MOOC tiene una fecha de inicio y otra de finalización y en ese lapso ocurre 
la mayor interacción entre participantes, sin embargo, los recursos del MOOC se mantienen 
en las plataformas15 y garantizan el acceso a ellas una vez finalizado.

La flexibilidad en las variables clásicas de la organización escolar, espacio y tiempo, pro-
mueve condiciones ideales para modalidades como la formación profesional continua en 
entornos MOOC, debido a que los participantes deben compatibilizar trabajo y formación.

Si analizamos los elementos pedagógicos de un MOOC, destacan el aprendizaje en-
tre pares y la posibilidad de retroalimentación recursiva. El aprendizaje entre pares en los 
MOOC incluye, no solo la posibilidad de compartir recursos, información, ideas y opiniones 
para la construcción compartida de conocimiento, sino que en muchos casos los pares se 
evalúan entre sí.

Por otra parte, algunos reportes de investigación señalan claramente que no todos 
los participantes inscritos se comprometen con el curso de la misma manera. Wang y Noe 
(2010) encontraron una relación estrecha entre la construcción de conocimiento y la ubi-
cación del alumno en la periferia, en el centro o en el centro-periferia de la red. Así, los que 
están más cerca del centro de la red tienden a ser más activos en compartir información y  
 
 
15     Además el curso, suele complementarse con recursos externos a la plataforma, tales como interacción en los 

perfiles de redes sociales.
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negociar significados. Kellog, Booth y Oliver (2014) encontraron en su estudio sobre peer 
learning en MOOC que existen cuatro roles distintos de los alumnos en estos entornos de 
acuerdo con el grado de participación: reciprocators, broadcasters, invisibles, networkers.

La retroalimentación o feedback en un MOOC puede ser muy rico y variado en función 
de las analíticas de aprendizaje que las plataformas proveen. Cope y Kalantzis (2015) consi-
deran que los nuevos medios ofrecen un feedback recursivo, es decir, feedback acerca del 
feedback, retroalimentación cuyo valor es ponderado por la retroalimentación en los co-
mentarios y valoraciones a través de cálculos de confiabilidad entre evaluadores. Sea cual 
fuere el método de evaluación escogido, se dispondrá de insumos suficientes y detallados 
sobre el progreso del alumno para reorientar la acción formativa.

Respecto de los aspectos más criticados de los cursos MOOC, aparece, en primer lugar, 
la alta tasa de abandono, que va desde 85 % (Clow, 2013), 90 % (Ross, Sinclair, Knox y Ma-
cleod, 2014) hasta 96 % (Amstrong, 2014). Es evidente que estas cifras serían inaceptables 
para un programa de estudio presencial. Por tanto, cabe la pregunta acerca de si MOOC es 
un modelo sustentable para la universidad pública.

Otra crítica reiterada a los MOOC es la adquisición de información más que el logro de 
aprendizajes significativos y en general la calidad de los aprendizajes logrados. Bartolomé y 
Steffens (2015) cuestionan la calidad de los MOOC así: “No vemos ningún valor pedagógico 
en los cursos masivos; no hay razones pedagógicas o psicológicas por las que un curso con 
100 000 estudiantes potencien el aprendizaje mejor que uno con 100” (p. 98).

Finalmente, Martín, González y García (2013) indican que “no parece tan evidente que 
los cursos [refiriéndose a MOOC] ofrezcan formación de calidad”(p. 125). El último aspecto 
que queremos destacar en cuanto a las críticas a los MOOC es aquel referido a las formas 
de evaluación en MOOC.

Para Sandeen (2013), las dos formas de evaluación más comunes en MOOC son estas: 
1) machine-based Automated Essay Scoring (AES), aplicación para evaluar trabajos escritos 
que es usada por edX de Hardvard y el MIT, y 2) Calibrated Peer Review (CPR) usado por 
Stanford en Coursera. En el primer caso, se trata de motores que automatizan la revisión de 
los informes escritos del participante; y en el segundo caso, los pares revisan el trabajo del 
alumno según una rúbrica elaborada por el profesor.

Expertos del National Council of Teachers of English no aprueban el método AES y ex-
plican las siguientes razones: 
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The restricted range of essays AES is used on, vagueness of most AES feedback, 
and the potential that students and teachers who know AES will be used may turn 
writing for a machine into a game of correcting surface features and getting the 
correct length of essay rather than participating in a writing and learning exercise. 
(Citado en Balfour, 2013, p. 43)16

Ciertamente, estas aplicaciones no entienden los textos como los humanos, por tanto, 
su versatilidad es limitada y está en función del tipo de ensayo por evaluar, razón por la que 
tampoco podrá ofrecer un feedback preciso al alumno y al final puede desvirtuarse el sen-
tido de escribir el ensayo con la simple idea de encajar en los estándares del AES para ser 
bien puntuado.

Respecto del Calibrated Peer Review (CPR), Balfour (2013) destaca la dificultad de este 
tipo de evaluación por cuanto los errores de calibración en el proceso de revisión por pares 
se magnifican cuando estamos hablando de cursos de 100 000 estudiantes o más. Si un 
10 % acaban el curso, entonces son 10 000 posibilidades de error al evaluar frente a las 
posibilidades de error cometidas por un solo docente en un aula tradicional.

Siendo la evaluación uno de los aspectos álgidos de la formación en modalidad a distan-
cia, seguramente todavía falta mucho camino por recorrer antes de que se consigan depu-
rar los métodos, las técnicas y los instrumentos de la evaluación en MOOC.

Experiencias latinoamericanas de virtualidad MOOC

En América Latina, no se ha realizado una aplicación masiva de los MOOC en entornos 
universitarios al menos para sus estudios acreditados. Preguntado Zapata-Ros (2014) por la 
profesora Beatriz Fainholc respecto de si las universidades de América Latina están prepa-
radas o no para los MOOC, responde lo siguiente:

No están preparadas, pero no solo tecnológicamente. Eso es frecuentemente una excu-
sa para justificar la indolencia, y hacer que el centro de gravedad recaiga en la tecnología, y 
como esta cambia continuamente el problema se difiere. […] Así pues el problema es que las 
instituciones y sus componentes no están preparadas psicológicamente y actitudinalmente 
para asumir los cambios. Por no decir culturalmente.

 
16    El rango restringido se ensayos en los cuales se usa AES, la vaguedad de la mayoría del feedback proporcionado por 

AES, y la probabilidad de que los estudiantes y profesores que saben que AES será usado para corregir sus ensayos, 
conviertan la escritura en un juego de corregir errores superficiales y la longitud del ensayo para una máquina, más 
que en un ejercicio de genuina escritura y aprendizaje.
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Como apuntábamos antes, parece haber un cierto rezago en la puesta en marcha y do-
cumentación de experiencias MOOC en nuestra región. Acudimos al portal oficial de la pla-
taforma Miríada X, promovida por el consorcio Universia y considerada la de mayor impacto 
en la región, también revisamos el sitio oficial de Coursera, edX, RedDOLAC (Red de Docen-
tes de América Latina y el Caribe) y Virtual Educa y apreciamos que la presencia de MOOC 
latinoamericanos es escasa. La tabla 4.1 recoge algunas experiencias de cursos MOOC en 
la región.

Tabla 4.1. Cursos MOOC ofertados en Miríada X, EdX, Coursera, RedDOLAC y Virtual Educa en uni-

versidades de América Latina. 

Institución/país Cursos ofertados 

Galileo University, Gua-
temala  • e-Learning introduction

Tech de Monterrey, Mé-
xico

 • Formación de educadores en ambientes a distancia para  
el desarrollo de competencias digitales en el uso de REA 
(recursos educativos abiertos)

 • Cultura latinoamericana
 • Liderazgo en gestión educativa estratégica a través del 

uso de la tecnología
 • ABC del emprendimiento esbelto
 • Continuidad y desarrollo de la empresa familiar
 • Innovación educativa con recursos abiertos
 • Matemáticas y movimiento
 • Pensamiento algorítmico
 • Conceptos y herramientas para la física universitaria

Pontifícia Universidade 
Católica do Rio Grande 
do Sul, Brasil

 • Introdução à engenharia de produção
 • Responsabilidade social e sustentabilidade das organi-

zações 
 • Marketing um novo horizonte se apresenta

Universidad de  
Palermo, Argentina  • Diginomics: el impacto de la tecnología en los negocios

Universidad de 
 Ibagué, Colombia  • Matemáticas esenciales en los números reales y complejos 

Universidad 
Nacional de  Quilmes, 
Argentina

 • Introducción al lenguaje cinematográfico
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Universidad  Tecnológica 
Nacional, Argentina

 • Diseño de proyectos educativos innovadores con TIC
 • Encuentra un tesoro en la red

Universidad de  
San Martín de Porres, 
Perú

 • Construcción de un curso virtual en la plataforma Moodle
 • Estrategias metodológicas para el docente e-learning

Universidad  
Francisco Gavidia,  
El Salvador

 • Crecimiento en la economía global 
 • Introducción al desarrollo de aplicaciones móviles con  

Windows Phone

Universidad de  
Celaya, México  • Alimentación saludable, comida mexicana

Universidad Ricardo Pal-
ma, Perú  • Coaching de vida

Universidad  
Tecnológica Nacional, 
Argentina

 • Diseño de proyectos educativos innovadores con TIC
 • Encontrando tesoros en la red

Universidad  
Blas Pascal, Argentina  • Gestión del clima organizacional y el bienestar en el trabajo

Universidad  
Tecnológica de  
Pereira, Colombia

 • Arte latinoamericano con énfasis Colombia

Universidad  
Católica Santo  
Toribio de Mogrovejo, 
Perú

 • Formación continua en el uso docente de la plataforma 
Moodle

Universidad Nacional 
Autónoma de México, 
México

 • Ser más creativos
 • Tecnologías de información y comunicación en la educa-

ción
 • Finanzas personales
 • Pensamiento científico

Pontificia Universidad 
Católica de Chile, Chile

 • Gestión empresarial exitosa para pymes

Universidade de  
São Paulo, Brasil

 • Origens da vida no contexto cósmico
 • Fundamentos e linguagem de negócios: contabilidade (the 

blue sid…, o sistema previdenciário brasileiro: característi-
cas e aspectos distributivos,  história da contabilidade

Nota: Los datos fueron consultados entre junio y julio de 2015 en los sitios oficiales de cada 
plataforma MOOC.

Fuente: Elaboración propia. 
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Llama la atención que, si bien hay una baja proporción de cursos ofertados desde uni-
versidades de la región, en cambio, sí hay una oferta creciente de universidades que no sien-
do de la región ofrecen cursos en español. Una búsqueda en coursera.org el 19 de julio reve-
la 81 cursos en español y, revisando los primeros 40 cursos ofertados en esta lengua, solo 3 
corresponden a universidades de América Latina (Dos de la Universidad Nacional Autónoma 
de México y uno de la Universidad Católica Pontificia de Chile), mientras 37 pertenecen a 
universidades estadounidenses (figura 4.1).

Figura 4.1. Búsqueda de cursos MOOC en plataforma Coursera.

Fuente: http://www.coursera.org

Haciendo el mismo ejercicio, pero en la plataforma edX, se obtiene 46 cursos en espa-
ñol, de los cuales ninguno se oferta desde América, y la mayor oferta en español correspon-
de a universidades de España.
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Figura 4.2. Búsqueda de cursos MOOC en plataforma edX.

Fuente: http://www.edx.org

Pero si la oferta de cursos es escasa, lo es aún más la investigación sobre sus resultados. 
De todos los cursos recogidos antes, solo en dos casos encontramos información sobre los 
resultados obtenidos:

 • Curso e-Learning introduction de la Universidad Galileo: se trata de un curso xMOOC 
realizado en Plataforma LRN LMS. Usa foros y una herramienta de colaboración online 
llamada Open Source Questions and Answers System (OSQA). Al evaluar el curso, se 
propusieron considerar tres aspectos: emocionales, motivacionales y usabilidad. Entre 
los resultados, destacan que los aspectos motivacionales y emocionales fueron alta-
mente calificados por los participantes. En el MOOC, también se produjo una alta tasa 
de deserción, por lo cual actualmente la universidad trabaja para mejorar el diseño.

 • Curso Formación de educadores en ambientes a distancia para el desarrollo de com-
petencias digitales en el uso de REA (recursos educativos abiertos): una de las ca-
racterísticas principales del curso fue la incorporación de autoestudios multimedia 
(AM) en forma de videos, grabados especialmente por expertos en los temas del se-
minario; el tipo de curso fue cMOOC. Usaron la herramienta de campus virtual de la 
universidad mexicana que los ofertaba, además de sitios web, blogs y redes sociales 
como recursos externos. La investigación se hizo con estudio de caso, empleando 
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tres técnicas de recolección: análisis de documentos, observación no participativa y 
entrevistas. Respecto de los resultados señalan: “En cuanto a los elementos de dise-
ño instruccional usado en el seminario MOOC y aplicado para integrar los autoestu-
dios, se encontró que el conectivismo y el aprendizaje activo ayudaban a desarrollar 
las competencias digitales de la AI” (Gómez, Celaya y Ramírez, 2014, p. 12).

La escasa adopción de MOOC en la región también podría relacionarse con la inadecua-
ción tecnológica. Daniel, Vásquez y Gisbert (2015) apuntan: 

En la mayoría de los países en desarrollo no existe una infraestructura tecnológica 
adecuada para el desarrollo eficiente de los cursos MOOC. Mientras los creado-
res de cursos MOOC generan vídeos de alta definición para satisfacer la demanda 
de los usuarios de países desarrollados, en los países con poca infraestructura 
tecnológica estos vídeos tardan muchísimo en descargarse o nunca llegan a ha-
cerlo debido a la deficiente cobertura. (p. 70)

En cuanto a los elementos culturales que dificultan el desarrollo de MOOC en la región, 
Zapata-Ros (2014) afirma que se podría mejorar si se lucha contra la falta de preparación 
cultural de nuestras instituciones siguiendo tres elementos clave:

 • Prácticas rigurosamente fundadas y organizadas de las nuevas metodologías docen-
tes, evaluadoras y de diseño (todo unido e integrado de forma sistémica).

 • Investigación y difusión de sus resultados en una comunidad docente robusta, utili-
zando las posibilidades de los recursos sociales, de la ciencia compartida.

 • Permeabilización y receptividad de las autoridades a estos planteamientos para que 
no se detengan en el nivel de pioneros o adoptadores tempranos (early adopters) 
y se puedan asumir institucionalmente, pero de forma eficiente, sin planteamientos 
demagógicos, conspirativos o triviales.

Finalmente, presentamos una experiencia latinoamericana de virtualidad exitosa desa-
rrollada desde la Universidad de los Andes en Venezuela bajo modalidad mixta o híbrida.  
Se trata del Posgrado en Periodismo en Medios Digitales de la Universidad de los Andes en 
Venezuela.

Es un programa formativo dirigido a egresados de las titulaciones de Comunicación  
Social y áreas afines que pretende desarrollar en los participantes habilidades para:

 • Comprender el cambio de paradigma que supone la comunicación en medios  
digitales.
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 • Apropiarse de las TIC, especialmente de internet, para mejorar su quehacer periodís-
tico, incorporándolas a su trabajo profesional.

 • Diseñar y producir proyectos de comunicación que aprovechen todo el potencial de 
hipermedia, interactividad, profundidad, actualidad e inmediatez que los medios digi-
tales ofrecen.

 • Diseñar y producir textos periodísticos utilizando los soportes, medios, géneros y len-
guajes del ambiente digital.

 • Desarrollar estrategias de mercado para el medio electrónico (e-bussiness).
 • Desarrollar estrategias para la gerencia de un medio digital.
 • Comprender las implicaciones éticas y legales que en Venezuela y en el mundo intro-

ducen los nuevos medios.

La ficha técnica del Posgrado en Periodismo en Medios Digitales se muestra en la tabla 4.2. 

Tabla 4.2. Ficha técnica del Posgrado en Periodismo en Medios Digitales

Grado otorgado Especialista

Modalidad Mixta o híbrida (presencial acompañada de virtualidad)

Duración 2 años

Créditos 30 unidades crédito.

Unidades académicas 
responsables

 • Departamento de Comunicación Social
 • Departamento de Computación e Informática

Método Aprendizaje continuo (Douglis, 2002)

Plataforma Moodle ULA, redes sociales, Hangouts, Skype

ULA: Universidad de los Andes.  Fuente: Elaboración propia.

En cuanto al modelo híbrido del posgrado, se orientó por la propuesta pre-ost o modelo 
continuo de Douglis (2002). Esta autora plantea el curso híbrido, no como un evento puntual, 
sino como un continuo, donde, por ejemplo, se empleen recursos web para realizar el trabajo 
previo a la clase presencial y las actividades como la tutoría o la comunidad virtual de pares 
puedan continuarse después de las sesiones presenciales.
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El posgrado usa la plataforma Moodle para gestionar los elementos virtuales de los cur-
sos. Cada curso se planifica de modo que las sesiones presenciales de los fines de sema-
na (dos encuentros presenciales por cada materia) se incardinan en el plan de trabajo en 
la plataforma Moodle. Antes de cada clase presencial, y después de ella, el alumno debe 
completar una serie de actividades que a modo de continuo van configurando el logro de la 
competencia deseada (figuras 4.3 y 4.4).

Figura 4.3. Pantalla inicial del curso Comunicación organizacional en la plataforma Moodle.

Fuente: Plataforma Aula Virtual ULA.

Figura 4.4. Secuencia de actividades antes y después de la clase presencial.

Fuente: Plataforma Aula Virtual ULA.
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Así, las actividades de los alumnos se separan en dos columnas: las actividades previas 
a la clase y las posteriores a la clase presencial. Otra característica resaltante del plantea-
miento pedagógico del posgrado es su orientación a que los estudiantes de forma individual 
o en grupo realicen producciones digitales, desde notas para cibermedios, hasta proyectos 
comunicacionales más complejos. Por eso, en varios cursos, se emplea el método de apren-
dizaje basado en proyectos. Merece especial mención el desarrollo del Sistema de Informa-
ción Web del Sistema Nacional de Orquesta de Venezuela, núcleo Táchira.

Finalizados los cuatro semestres de la escolaridad, los alumnos desarrollan sus trabajos 
de grado inscritos en algunas de las siguientes líneas de investigación:

 • TIC, comunicación y sociedad
 • El periodismo, su lenguaje y sus géneros en el medio digital
 • Diseño, producción y evaluación de proyectos de comunicación digital (PCD)
 • Gerencia de medios digitales
 • Educomunicación

Reflexión final: retos y oportunidades de la virtualidad en educación 
superior

Recientemente, Cope y Kalantzis (2015) puntualizaban acerca de que introducir nuevos me-
dios no necesariamente implica cambiar el mensaje. El análisis de los medios en la educación 
exclusivamente desde la dimensión artefactual sin incorporar a la discusión sus aspectos 
estéticos, sin analizar el discurso que el medio propone y sin plantearse cómo la dinámica 
del medio interroga y cuestiona las prácticas del sistema escolar es reduccionista y olvida la 
noción de cultura como entramado complejo.

Es necesario reflexionar la relación medios-educación en el contexto particular de la ci-
bercultura, para analizar cómo la ecología de medios está cambiando los ejes que soportan 
el sistema escolar: la información, sus mecanismos de producción, distribución y consumo, 
la noción de espacio y tiempo, las relaciones personales, entre otros. Se trata de poner el 
acento, no solo en el entorno material de la cultura digital (la tecnología), sino también y de 
modo especial en el entorno organizativo (actores, alumnos, maestros, padres, directivos, 
etc.) y en el entorno simbólico.

La virtualización es uno de los escenarios emergentes de la cibercultura y teje una red 
compleja de nuevas relaciones educativas que requieren, no solo un adecuado diseño y 
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puesta en marcha de las intervenciones educativas, sino también procesos de investigación 
durante todas las fases del proceso. Solo así evitaremos la repetición de ciclos de adopción 
acrítica de tecnologías marcados por enormes inversiones, pero con pobres resultados para 
la formación en América Latina.
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5. Entorno multitasking, más que hacer clic

Mireya Barón-PuliDo

Introducción

Este capítulo compila las tendencias que arrojaron tres estudios, cuyo eje problémico ver-
sa en torno al impacto y las afectaciones que ha generado el grado de presencialidad y 
uso de las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC) en dos escenarios: 

en los jóvenes universitarios modalidad presencial del Politécnico Grancolombiano de Bogotá 
y en el diseño de productos digitales acorde con los currículos del Programa de Comunicación 
Social-Periodismo más relevantes por trayectoria histórica en América Latina.

Atendiendo al contexto de tipo antecedente, vale la pena destacar que se han discuti-
do desde diversos campos del saber sobre los conceptos mismos de TIC y mediacio-
nes, dos nociones neurálgicas para las dos primeras investigaciones: “Sintaxis digital en 
el periodismo universitario” y “Revisión de la gramática emergente: lenguajes, jóvenes y 
mediaciones TIC”. Las TIC se han percibido como aplicaciones ágiles para tratamiento 
de información (Castells, 1986), de lo análogo a lo digital (Crovi, 2000), tecnología (Rosa-
rio, 2005), herramienta computacional (Crovi, 2000) y hardware y software (Adell, 1997), 
entre otros. Junto con estos antecedentes de orden epistemológico que sugieren la ca-
racterización de las TIC, le acompaña la caracterización de mediación, para lo cual re-
sulta pertinente la propuesta de Fainholc (2004), quien desde el componente educativo 
y pedagógico diferencia cuatro tipos de mediación, entendida esta como el proceso de 
construcción de sentido y de intercambio de bienes simbólicos. En este orden de ideas, 
se reconocen la mediación cultural (bienes materiales y simbólicos), la mediación comu-
nicacional (los roles partícipes), la mediación semiológica (como se narra algo) y la media-
ción tecnológica (el hombre como mindware que reconoce hardware/software). En este 
contexto, se ubican estas dos investigaciones.

Mireya Barón Pulido. Profesora Investigadora, Institución Universitaria Politécnico Grancolombiano (Colombia). 
Doctora en Periodismo, Universidad Complutense de Madrid (España). Magister en Lingüística Española, Instituto Caro 
y Cuervo (Colombia). Licenciada en Ciencias de la Educación – Lingüística, Universidad Distrital Francisco José de 
Caldas (Colombia). e-mail: mbaronpu@poligran.edu.co
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Por otro lado, la tercera investigación hace parte de una pesquisa colaborativa. Hacia 2010 
la Universidad del Norte en Colombia convoca a más de treinta investigadores de América 
Latina y de España a reflexionar sobre la relación entre las TIC y la formación de los co-
municadores-periodistas. De dicha convocatoria, se construye la publicación en línea TIC, 
comunicación y periodismo digital. En el tomo 2, del cual soy coautora, se mencionan los 
países y casos de instituciones de educación superior que han llevado las directrices en lo 
que compete a las competencias para formar un profesional en comunicación y periodismo 
ante la cibercomunicación.

 
Método

Las dos primeras investigaciones (Barón, 2008, 2011) utilizan metodología cualitativa, aun-
que contienen una fase cuantitativa. La primera investigación, “Sintaxis digital en el perio-
dismo universitario” (Barón, 2008), coteja, a partir de networks del ATLAS.ti, la tendencia 
de narrativa digital de cada periódico universitario en línea en facultades de Comunicación 
Social-Periodismo de Bogotá. Triangula los niveles de presencialidad de tres conceptos sus-
tanciales para la sintaxis del ciberperiodismo: hipertextualidad, multimedialidad e interac-
tividad (Díaz y Salaverría, 2003), a partir de la muestra seleccionada: primer pantallazo del 
periódico en línea.

La segunda investigación, “Revisión de la gramática emergente: lenguajes, jóvenes y 
mediaciones TIC” (Barón, 2011), realiza sesiones de trabajo con los diversos focus group, 
diseña un instrumento para aplicarlo en las cuatro facultades del Politécnico Grancolom-
biano y realiza la respectiva triangulación entre conceptos objeto de estudio para cada 
facultad.

La tercera investigación, “Innovación, universidad y praxis ciberperiodística: una compe-
tencia profesional para el currículo en América Latina” (Barón, 2010), es de orden descriptivo 
y hace triangulación a partir de los países que por trayectoria diacrónica han abanderado el 
diseño de programas de comunicación y periodismo tanto en la dinámica de trabajar desde 
diversos tipos de mediaciones como en la decisión de emprender contenidos y competen-
cias desde el entorno de las atmósferas digitales y desde las TIC. La muestra la conforman 
el diseño de productos digitales estudiantiles de 2009 (según versiones URL) de universi-
dades acorde con currículos de mayor trayectoria en comunicación-periodismo de los cinco 
países más representativos: Argentina, Brasil, México, Colombia y Chile.
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La figura 5.1 visualiza los ejes problémicos, punto de partida de las tres investigaciones 
mencionadas:

Figura 5.1: Ejes problémicos de Estudios

Fuente: Elaboración propia.

Resultados

Los tres estudios evidencian un comportamiento de tendencias que emergen desde el en-
torno mediático y digital. Asimismo, los hallazgos sugieren, a partir del grado de relevan-
cia de componentes de la comunicación en línea en el periodismo digital universitario, de la 
apropiación de niveles de mediación por parte de población estudiantil y del diseño de pro-
ductos digitales resultado de competencias de currículos pensados desde el ciberperiodis-
mo, que al menos América Latina piensa y reflexiona al reconocer la incursión del individuo 
como ser nodal; el mismo usuario se convierte en un texto narrado y construido a partir de 
otros textos. La sintaxis digital, es decir, la organización de la información y de contenidos ya 
no es lineal; por ende, la interacción con las pantallas y los dispositivos inteligentes tampoco.

La incursión de las TIC ocurrió en un corte sincrónico pasado, hoy convivimos con di-
námicas para crear, interpretar y recrear contenidos de orden sonoro, visual, audiovisual, en 
momentos sincrónicos y asincrónicos. La figura 5.2 compila los resultados relevantes de las 
tres investigaciones, donde se sugieren las tendencias acorde con la pregunta problémica 
que evocó cada investigación.

Estudio3 

 

Pregunta: ¿Cuáles son las 

experiencias curriculares 

de comunicación y del 

periodismo que han 

propiciado, por trayectoria, 

la incursión

Estudio 2

 

Pregunta: ¿Cuáles son los  

usos y qué tipo de 

mediaciones frecuenta la 

población universitaria del 

Politécnico Grancolombiano 

de Bogotá?

Estudio 1

 

Pregunta: ¿Cuáles son los 

rasgos de la sintaxis digital 

que predominan en el 

periodismo en línea de las 

facultades de Comunicación-

Periodismo de Bogotá?
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Figura 5.2. Tendencia de hallazgos en las investigaciones.

Fuente: Elaboración propia.

Discusión

Entornos multitasking (multitareas) (Piscitelli, 2002), lenguaje multimedia, narrativas 
nodales, cloud data (datos en la nube), niveles de macronavegación y micronavegación, 
procesos de interactividad son factores y ejes para comprender el axioma pedagógico de 
escenarios donde la mediación estructura y dinamiza el mensaje: el hiperdocumento, carac-
terizado por Díaz y Salaverría (2003) como el que

hace énfasis en los aspectos de estructuración y organización de la información […] 
es un documento digital complejo, formado por un conjunto de elementos no nece-
sariamente homogéneos, dotado de una determinada composición interna y que 
se puede leer o visualizar de una manera no necesariamente secuencial. (p. 144)

En los estudios realizados, se percibe que aún es incipiente tanto el uso del hiperdocu-
mento en altos niveles de tejido multimedial y nodal como el uso de la mediación semio-

Tendencia de sintaxis digital con uso de nivel 1 de 
hiperdocumento, es decir, incipiente uso de combi-
nación de textos sonoro, visual y audiovisual.

Predomina la macronavegación (diversas formas de 
interactividad), con un incipiente uso de la microna-
vegación.

 
Tendencia de mediación tecnológica, es decir, inter-
net como artefacto, no como mediación semiológica 
ni cultural. Predomina en las facultades del Politéc-
nico Grancolombiano el uso de mediación netamen-
te instrumental. Aún no se tiene reconocimiento ni 
diferenciación de mindware, hardware ni software.

Tendencia diacrónica por trayectoria en currículos 
de periodismo y por diseño de productos digitales 
estudiantiles en facultades de Comunicación-Pe-
riodismo en América Latina (Argentina, Brasil, Mé-
xico, Colombia y Chile) no se diferencia entre micro- 
y macronavegación.

Investigación 1: 

Sintaxis digital  
en el periodismo  

universitario

Investigación 2: 

Revisión de la  
gramática emergente:  

lenguajes, jóvenes y 
mediaciones TIC

Investigación 3: 

Innovación, universidad  
y praxis ciberperiodística:  

una competencia profesional 
para el  currículo en  

América Latina
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lógica y cultural por parte de la población estudiantil universitaria analizada. No obstante, 
los programas de comunicación-periodismo de América Latina han percibido desde hace 
varios años la necesidad de afrontar el diseño de propuestas curriculares, en las cuales la 
creación de asignaturas propicien la apropiación, el reconocimiento y el uso de competen-
cias que permitan al futuro profesional de comunicación-periodismo el diseño de narrativas 
con un fuerte componente multimediático, hipertextual e interactivo.

Finalmente, recomendamos al lector tener presente que tutores, lectores en línea y 
diseñadores de currículos de comunicación-periodismo afrontamos una metamorfosis 
permanente y ágil del tratamiento de la información y, por ende, de la creación de narrati-
vas no secuenciales.
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III. DOCENCIA Y PRÁCTICAS EN EDUCACIÓN VIRTUAL: 

ROLES DE ACTORES, CONOCIMIENTOS PEDAGÓGICOS 

Y TECNOLÓGICOS DE LOS DOCENTES Y ESPACIOS DE 

APRENDIZAJE AUTORREGULADO

La tercera sección y categoría temática es docencia y prácticas en educación virtual: 
roles de actores, conocimientos pedagógicos y tecnológicos de los docentes y espa-
cios de aprendizaje autorregulado. El capítulo 6 nos presenta una revisión de literatura 

que abarca investigaciones publicadas entre 2000 y 2015 sobre andamiajes de aprendizaje 
autorregulados en entornos computacionales. Esta revisión muestra que son comunes re-
cursos como los cuadros emergentes, los generadores nemotécnicos y de planes como los 
recursos más usuales en este campo y el trabajo de diferentes dimensiones de la metacog-
nición y de la mayor asociación de capacidades con el logro de la capacidad de autorregula-
ción. El capítulo 7 plantea que es frecuente que los estudiantes no cuenten con preparación 
específica para estudiar en modalidad virtual, para lo cual plantea el diseño de ambientes 
virtuales de aprendizaje (AVA) a través de dos estrategias que han tenido buena recepción 
y han impactado en el fortalecimiento de los índices de retención de estudiantes de moda-
lidad virtual del Politécnico Grancolombiano. El capítulo 8 se ubica en la perspectiva del rol 
específico del tutor virtual y su representación en situaciones de b-learning en los docentes 
de todas las áreas de la Universidad Militar Nueva Granada. Desde diferentes técnicas de in-
vestigación, como asociación libre y comparación constante desde la teoría fundamentada, 
estos autores muestran una asociación del rol del tutor virtual dando prioridad a la peda-
gogía sobre las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC) y a un conjunto de 
comportamientos como facilitador, consejero y experto en las TIC. Por último, el capítulo 9 
ilustra el proceso de trabajo en un curso de escritura con tutorías y uso de recursos de aula 
remota en diferentes sedes de la Universidad Nacional de Colombia. Los resultados de este 
estudio muestran que esta estrategia fue de utilidad para el avance de los estudiantes en la 
construcción de textos argumentativos, por permitir el contraste y la socialización de versio-
nes de trabajo en ella, a pesar de las limitaciones en la conectividad y en los preconceptos de 
los estudiantes sobre la actividad de escritura.
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6. Andamiajes computacionales para favorecer la autorre-

gulación del aprendizaje: una revisión de investigaciones

chriSTian heDerich-MarTínez

ánGela caMarGo-uriBe

oMar lóPez-VarGaS

Introducción

En esta segunda década del siglo XXI, la educación mediante el uso de herramientas 
computacionales17 tiene ya una trayectoria amplia y exitosa desde, al menos, tres pun-
tos de vista. Primero, por su capacidad para asimilar y utilizar para su provecho los 

desarrollos tecnológicos actuales, de manera tal que existen hoy en día todo tipo de proyec-
tos educativos que echan mano de las recientes tecnologías fijas y móviles para favorecer 
el aprendizaje. Segundo, desde la perspectiva del amplio conocimiento construido para el 
diseño y la implementación de escenarios y materiales tecnoeducativos, de forma que todo 
ello es ya parte importante del perfil del profesor de este siglo. Tercero, desde el punto de 
vista de la ampliación de los entornos y las formas de comunicación para el ejercicio educa-
tivo, llevando el aprendizaje fuera de las cuatro paredes del aula de clase y contribuyendo 
así a la universalización de la educación (Garrison y Anderson, 2005; Ruiz-Velasco, 2012).

En este contexto, la investigación sobre la enseñanza y el aprendizaje en entornos com-
putacionales ha pasado de centrarse en la construcción de materiales de enseñanza para 
ambientes computacionales, al planteamiento de propuestas para alcanzar más y mejores 
aprendizajes en estos entornos. En este sentido, un propósito investigativo que ha venido 
tomando fuerza tiene que ver con el desarrollo de propuestas de apoyo al aprendizaje del  

17    Nos referimos aquí a cualquier actividad educativa que haga uso del computador como entorno de enseñan-
za-aprendizaje, por ejemplo, programas hipermediales o hipertextuales, comunidades virtuales de aprendizaje o 
plataformas virtuales de aprendizaje.
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estudiante, para que este saque máximo provecho de las posibilidades que ofrecen los en-
tornos computacionales en la construcción de saberes y competencias (Maldonado, 2012). 
En particular, una de las propuestas que ha alcanzado mayor relevancia en años recientes 
es el desarrollo de dispositivos de apoyo para mejorar la autonomía para el aprendizaje en 
entornos computacionales (Azevedo y Hadwin, 2005). Veamos su razón de ser.

Los entornos computacionales de aprendizaje presentan una serie de características 
que los hacen espacios muy ventajosos para la construcción de conocimiento: son am-
bientes abiertos de uso ilimitado por parte del estudiante, hacen uso de múltiples formas 
y formatos de representación de contenidos a disposición del estudiante y, además, pro-
veen una estructura de información no lineal y no secuencial, lo cual posibilita que cada 
estudiante pueda, en efecto, “armar” su propio curso de acuerdo con sus necesidades 
e intereses (Azevedo, Moos, Green, Winters y Cromley, 2008; Land y Hannafin, 2000; 
Gerjets, Scheiter y Schuh, 2008). Pero estas ventajas, que aparentemente permitirían 
avances pedagógicos importantes en contraste con entornos no computacionales de 
aprendizaje, exigen del estudiante ciertas condiciones cognitivas y afectivas que cierta-
mente no son universales. Para aprovechar las ventajas de los entornos computaciones, 
un estudiante requiere mucha claridad conceptual respecto de qué quiere lograr durante 
su estudio (Hannafin, Hill y Land, 1999), demanda un manejo consciente y estratégico de 
las oportunidades que el entorno le ofrece en estrecha conexión con aquello que él ya 
sabe (Jiang, Elen y Clarebout, 2009), y necesita aplicar esfuerzo, perseverancia, gusto 
por el estudio y autoestima suficientes (Vancouver, Thompson, Tischner y Putka, 2002). 
Estos requisitos configuran lo que se conoce como capacidad para la autorregulación del 
aprendizaje (Zimmerman, 2001, 2008).

En efecto, los estudiantes, especialmente los novatos en algún tema o los más jóve-
nes, no logran aprovechar las posibilidades que los entornos computaciones les ofrecen 
por no poseer suficientes habilidades para la autorregulación de su aprendizaje (Azevedo y 
Cromley, 2004; Bernacki y Crippen, 2011; Land y Greene, 2000). En consecuencia, una línea 
de investigación que viene adquiriendo mucha fuerza apunta precisamente al desarrollo de 
propuestas de apoyo al estudiante para que este logre la autorregulación de su aprendizaje 
(Devolver, Van Braak y Tondeur, 2012).

Por lo general, estos apoyos se conocen como “andamiajes” (Dabbagh y Kitsantas, 
2005; Shapiro, 2008). Su denominación proviene del concepto de andamiaje propuesto y 
desarrollado por el constructivismo social, el cual alude a todo aquello que hace alguien que 
sabe algo —un tutor— para que alguien que todavía no lo sabe —un aprendiz— logre saberlo 
(Cheyne y Tarulli, 2005; Wood, Bruner y Ross, 1976). En el contexto del desarrollo infantil, el 
andamiaje lo construyen los padres o cuidadores del niño; en el contexto escolar, los profe-



Comunicación, redes, aprendizaje  
y desarrollo institucional y social

0119

sores o compañeros más adelantados del estudiante. En los contextos computacionales, el 
andamiaje ha adquirido formas y contenidos variados, con muy diversas dinámicas. De esta 
manera, la indagación sobre el quién, el qué, el cuándo, el cómo y el dónde de los andamiajes 
es una de las líneas de investigación más prolíficas de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) aplicadas a la educación (Jumaat y Tasir, 2013).

Este capítulo tiene como propósito principal llevar a cabo una revisión analítica de las 
investigaciones sobre andamiajes instruccionales utilizados para favorecer la autorregula-
ción del aprendizaje en entornos computacionales. Inicialmente, se hará una breve presen-
tación de los dos conceptos principales desde los que descansa el análisis: autorregulación 
del aprendizaje y andamiaje computacional. Hecho lo anterior, se abordará la revisión de los 
principales logros y retos investigativos sobre el tema.

Marco conceptual

La autorregulación del aprendizaje

De acuerdo con Pintrich (2000), el aprendizaje autorregulado es un proceso constructivo 
y activo por medio del cual el sujeto que aprende se plantea objetivos para su aprendizaje 
y luego intenta monitorear, regular y controlar su cognición, su motivación y su comporta-
miento, siempre dentro de sus propios objetivos y de las características del entorno social 
y físico en el que se encuentra. Como se observa, no se trata de un proceso sencillo, por lo 
cual requiere condiciones especiales por parte del estudiante.

Schunk y Zimmerman (1994) proponen cuatro características que describen al es-
tudiante autorregulado: 1) se trata de una persona altamente motivada hacia el aprendi-
zaje que valora por sí misma la adquisición de conocimiento, sin esperar compensación 
externa; 2) es un individuo que posee claridades frente a aquello que desea aprender, se 
formula metas al respecto y planea de manera estratégica aquello que va a hacer para 
lograrlas; 3) es un estudiante atento a sus logros y a la forma como los obtiene, de manera 
tal que alcanza claridades sobre sus fortalezas y debilidades y es capaz de replantearse 
metas y estrategias nuevas cuando es necesario; 4) es un sujeto sensible a las condicio-
nes físicas y sociales que lo rodean y, en esta medida, puede servirse de su entorno para 
el logro de sus propósitos o puede cambiar las condiciones de este para que se ajusten 
a sus propias necesidades. Desafortunadamente, a pesar de que se han encontrado aso-
ciaciones directas entre la capacidad para regular el propio aprendizaje y el logro acadé-
mico (Sitzman y Ely, 2011; Winters, Greene y Costich, 2008), son pocos los estudiantes 
que poseen estos niveles de manejo autónomo y consciente de su propio estudio (Digna-
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th et al., 2008) y, menos aún, aquellos que exhiben rasgos autorreguladores en entornos 
computacionales de aprendizaje (Azevedo y Cromley, 2004; Azevedo y Hadwin, 2005; 
Clarebout y Elen, 2006; Zhang y Quintana, 2012).

En cuanto proceso, la autorregulación del aprendizaje está compuesta de fases que 
conforman, lo cual Zimmerman et al. (1996) proponen como el “ciclo autorregulatorio” 
(figura 6.1).

Figura 6.1. Ciclo autorregulatorio según Zimmerman.

Fuente: Zimmerman et al. (1996).

El ciclo propuesto por Zimmerman hace hincapié en el poder que tiene el estudiante 
para ir ajustando sus metas y estrategias a medida que el aprendizaje ocurre. Estas cua-
tro fases del ciclo: planeación, ejecución, monitoreo y evaluación, se articulan, de acuerdo 
con Pintrich (2000), a las cuatro áreas sobre las que la autorregulación habría de ejercerse: 
cognición, motivación, comportamiento y contexto. Las cuatro fases pueden aplicarse a las 
cuatro áreas, mediante acciones específicas para cada dimensión del proceso de aprendi-
zaje. La tabla 6.1 presenta un esbozo muy breve del modelo integral de autorregulación del 
aprendizaje desde el punto de vista de Pintrich (2000).

implementación 

estratégica y monitoreo

Autoevaluación y 

moitoreo de lo aprendido

Formulación de metas  

y planeación estratégica

Monitoreo de los logros 

por medio de la estrategia 

seleccionada
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Tabla 6.1. Fases y áreas del proceso de autorregulación del aprendizaje según Pintrich

Cognición Motivación Comportamiento Contexto

Planeación

Conocimiento 
previo Co-
nocimiento 
estratégico 
Conocimiento 
metacognitivo 
sobre conoci-
mientos y estra-
tegias

Motivos, intere-
ses y reacciones 
afectivas sobre 
uno mismo o 
sobre la tarea 
Estrategias para 
regular la propia 
motivación

Esfuerzos del estu-
diante por lograr su 
meta Búsqueda de 
ayuda Decisiones 
para mantenerse 
en el objetivo que 
se ha propuesto

Manejo y regula-
ción del entorno 
de aprendizaje 
Entorno social 
(tutor, colegas, 
etc.) Entorno físi-
co (tiempo, lugar, 
fuentes, etc.)

Fuente: Elaboración propia.

Esta presentación rápida y comprensiva de la autorregulación del aprendizaje ofrece un 
panorama desde el cual pueden analizarse los diferentes esfuerzos que se han hecho para 
mejorar esta capacidad, rara, pero absolutamente necesaria en contextos computacionales 
de aprendizaje. Antes de abordar de lleno estos esfuerzos, nos detendremos en precisiones 
sobre el concepto de andamiaje aplicado a entornos computacionales.

Andamiajes computacionales

Los andamiajes son herramientas, estrategias o guías usadas por tutores humanos o com-
putarizados, profesores o agentes pedagógicos en general, que les permiten desarrollar 
comprensiones que van más allá del logro inmediato (Graesser, Wiley, Goldman, O’Reilly, 
Jeon y McDaniel, 2000; Reiser, 2004). Como se observa, el concepto de andamiaje abarca 
un rango amplio de acciones aun en el contexto de entornos computacionales de aprendiza-
je. Diversos estudios han indicado que, cuando los estudiantes se enfrentan a aprendizajes 
complejos en entornos computacionales, sin el apoyo de andamiajes de soporte, muestran 
escasas habilidades para regular su proceso y no logran resultados sólidos o permanentes 
(Azevedo y Cromley, 2004; Land y Greene, 2000).

En los últimos diez a quince años la línea de investigación en el diseño y la validación de 
andamiajes computacionales de apoyo al aprendizaje ha experimentado grandes desarro-
llos. Hannafin, Hill y Land (1999) han propuesto diversas formas de clasificar los andamiajes 
computacionales. Según su función (conceptuales, metacognitivos, procedimentales y es-
tratégicos) o según su forma de operar (incrustado o no incrustado, fijo o adaptable, directo 
o indirecto, explícito o implícito) (Kim y Hannafin, 2011; Sharma y Hannafin, 2007).
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Otra forma de clasificar los andamiajes computacionales es por el tipo de aprendizaje 
que apoyan. En efecto, estos andamiajes computacionales pueden apoyar un amplio rango 
de objetivos de aprendizaje. En general, es posible identificar cuatro tipos de objetivos pe-
dagógicos para los andamiajes computacionales hasta ahora propuestos:

 • El aprendizaje de un dominio específico de conocimiento: para estos apoyos, se 
construyen multimedia o plataformas de aprendizaje virtual que permiten una apro-
ximación amplia y profunda a un área o tema específico de conocimiento. Un ejemplo 
de este tipo de andamiajes es el propuesto por Molenaar, Roda, Van Boxtel y Sleegers 
(2012) para el aprendizaje de la geografía. En un ambiente virtual para el trabajo en 
parejas, la plataforma propone diversas actividades sobre el tema “Nueva Zelanda”. 
El ambiente virtual permite el seguimiento de la actividad de las parejas de estudian-
tes, de tal manera que el profesor decide a qué tipo de andamiaje exponer cada grupo 
de estudiantes, según su desempeño en la plataforma. Mientras algunos estudian-
tes reciben apoyo cognitivo en la forma de fuentes de información para consultar o 
tareas específicas para realizar, otros reciben apoyo de tipo metacognitivo a fin de 
que puedan planear y organizar mejor su trabajo en la plataforma. De esta forma, el 
andamiaje acompaña a los estudiantes en su aprendizaje de la geografía de Nueva 
Zelanda proporcionando una ayuda adaptada a las necesidades de cada cual.

 • El entrenamiento en el uso de herramientas o entornos computacionales de aprendi-
zaje: este tipo de andamiajes apunta a la formación de competencias en los estudian-
tes que les permitan sacar el mayor provecho posible de los desarrollos tecnológicos 
e informáticos en contextos educativos. Un ejemplo de andamiaje de este tipo es el 
propuesto por Vreman‐de Olde y Jong (2006), quienes proponen un sistema para 
aprender a diseñar una secuencia de aprendizaje mediante simulaciones por com-
putador. Los estudiantes, profesores en formación, siguen una guía de trabajo para 
aprender a utilizar un simulador de fenómenos físicos y diseñar con él secuencias de 
aprendizaje específicas. El apoyo en este caso apunta al entrenamiento en el uso de 
una cierta herramienta computacional útil como material de enseñanza-aprendizaje.

 • El desarrollo de habilidades para facilitar el aprendizaje: una buena cantidad de an-
damiajes actuales tiene como propósito mejorar niveles de desempeño en habilida-
des intelectuales, útiles para mejorar el desempeño académico. Pueden encontrarse 
andamiajes para el desarrollo de la comprensión lectora (Stetter y Hughes, 2011), la 
escritura académica (Proske, Narciss, McNamara, 2012), la escritura creativa (Chong 
y Lee, 2012), la resolución de problemas (Chen y Bradshaw, 2007; Henning, Verhaegh 
y Resing, 2011), etc. Un ejemplo de este tipo de andamiajes es el desarrollado por 
Fund (2007), en el que grupos de estudiantes de séptimo grado aprenden a resolver 
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problemas de ciencias naturales mediante su exposición a un andamiaje que los va 
guiando por las diferentes fases del proceso de resolución de problemas: estructu-
ración, reflexión, desarrollo y preguntas de enriquecimiento. El andamiaje configura 
tres tipos de tutores virtuales: el operativo que guía a lo largo del proceso, el integra-
dor que establece conexiones entre las etapas del proceso y el estratégico que in-
troduce elementos condicionales para relativizar procedimientos y seleccionar tipos 
de información.

 • El desarrollo de la metacognición y el aprendizaje autorregulado: a esta categoría 
pertenecen los andamiajes que son objeto de análisis en este capítulo. En términos 
generales, se trata de andamiajes que buscan el logro de la autonomía en el proceso 
de aprendizaje mediante el desarrollo de habilidades que permiten asumir el control 
del propio aprendizaje echando mano de recursos cognitivos y afectivos propios y 
elementos del contexto (López y Hederich, 2010; López, Hederich y Camargo, 2012; 
Zhang y Quintana, 2012). En el apartado a continuación profundizaremos en este tipo 
de andamiajes.

Andamiajes computacionales para el desarrollo de la autorregulación  
del aprendizaje

En un contexto donde la capacidad para ejercer control propio sobre el aprendizaje es es-
casa, el diseño de andamiajes computacionales para facilitar el desarrollo de la capacidad 
autorreguladora se ha convertido en un reto importante para quienes trabajan en las TIC 
aplicadas a la educación (Hannafin, Hill y Land,1999; Hadwin y Winne, 2001; Lajoie y Azeve-
do, 2006; Puntambekar y Hübscher, 2005; Vye, Schwartz, Bransford, Barron, Zech y CTGV, 
1998; White, Shimoda y Frederiksen, 2000). Tres rasgos podrían caracterizar este tipo es-
pecífico de andamiajes. En primer lugar, se trata de andamiajes para ser utilizados en si-
tuaciones en las que el estudiante enfrenta su estudio de manera solitaria, sin la presencia 
de un profesor. Por ello, este tipo de apoyos resulta crucial para aquellos estudiantes que 
enfrentan situaciones de educación virtual a distancia. En tales circunstancias, la necesidad 
de apoyo se ha intentado solucionar guiando al estudiante en alguna de dos direcciones: 
hacia el desarrollo de su capacidad para el trabajo colaborativo o cooperativo, en la que el 
estudiante busca e interactúa deliberadamente con sus pares para conseguir interlocución 
y ayuda estratégica (Lakkala, Muukkonen y Hakkarainen, 2005; Molenaar, Roda, Van Boxtel 
y Sleegers, 2012); o hacia el desarrollo de su capacidad para controlar el propio aprendizaje 
(McGregor y Lou, 2004; Shih, Chen, Chang y Kao, 2010; Stahl y Bromme, 2009). Se encuen-
tran trabajos en las que estas dos estrategias se ponen a prueba simultáneamente (Manlo-
ve, Lazonder y De Jong, 2009; López y Hederich, 2010; López, Hederich y Camargo, 2012).
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En segundo lugar, son siempre andamiajes de tipo metacognitivo. Esto significa que 
proponen actividades, tareas o herramientas que apoyan el pensamiento consciente acerca 
de cómo abordar la tarea de aprendizaje y qué estrategias han de considerarse para lograrla 
(Devolder, Van Braak y Tondeur, 2012). Si bien la mayoría de estos andamiajes recomiendan 
y proponen de manera explícita el logro que se pretende y entrenan directamente en esa 
dirección (Wesiak et al., 2014), en ocasiones, estos andamiajes son implícitos, es decir que 
no presentan abiertamente el sistema de apoyo, sino que proponen actividades que incen-
tivan hacia la conciencia cognitiva sin que ello se indique directa y abiertamente (Hadwin y 
Winne, 2001).

Finalmente, los andamiajes autorreguladores no se implementan en abstracto, sino que 
operan en paralelo con objetivos de enseñanza-aprendizaje muy diversos. Entre los objeti-
vos pedagógicos que más frecuentemente se abordan durante la implementación de an-
damiajes autorreguladores, están la enseñanza de las ciencias (Biessinger y Crippen, 2010; 
Chang, Chen, Lin y Sung, 2008; Devolder, Van Braak y Tondeur, 2012), la enseñanza de las 
matemáticas (Kramarski y Gutman, 2005; Kramarski y Revach, 2009; López y Hederich, 
2010; López, Hederich y Camargo, 2012), la enseñanza de la psicología (Bradya, Selia y Ro-
senthalb, 2013; Graesser, Wiley, Goldman, O’Reilly, Jeon y McDaniel, 2007) y la enseñanza de 
la medicina (Wesiak et al., 2014). En este contexto, buena parte de estos andamiajes apuntan 
al desarrollo de la capacidad autorreguladora propiamente dicha, pero lo hacen en el con-
texto del aprendizaje de contenidos o habilidades específicos.

Como se observa, el diseño y la validación de andamiajes autorreguladores tiene de-
sarrollos en diversas direcciones y es posible encontrar un grupo significativo de estudios 
que explora diversas estrategias de apoyo, pone a prueba lo construido en una variedad de 
poblaciones estudiantiles y evalúa su efectividad sobre el logro de aprendizaje y el desa-
rrollo de habilidades de autorregulación. A continuación, se llevará a cabo un análisis de los 
principales logros y temas que son objeto de discusión en el contexto de las investigaciones 
sobre andamiajes computacionales que promueven la autorregulación del aprendizaje.

Metodología

La literatura sobre andamiajes computacionales para apoyo al aprendizaje es abundante. 
Dentro de ella, los estudios publicados sobre el efecto de los andamiajes computacionales 
autorreguladores ocupan, sin duda, un lugar visible. Para acopiar las publicaciones sobre el 
tema, se realizaron búsquedas en las bases de datos de publicaciones de ScienceDirect, 
ProQuest y ERIC. Los criterios para la selección de estudios para su lectura detenida fueron:
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 • Que hubiesen sido estudios realizados durante los últimos quince años (2000 a 2014) 
sobre el desarrollo de andamiajes para la autorregulación del aprendizaje.

 • Que se tratara de estudios empíricos (no de revisión conceptual).
 • Que examinaran el impacto del andamiaje propuesto.
 • Que se enmarcaran, al menos de manera general, en el modelo de autorregulación 

propuesto, la teoría social cognitiva del comportamiento.

El procedimiento para el acopio del material siguió el modelo de “bola de nieve”: cada 
artículo permita publicaciones relevantes previas. La revisión realizada arrojó  22 artículos 
publicados entre 2000 y 2014. Un examen inicial de este corpus permitió, como resultado, 
extraer cuatro categorías de análisis que permiten dar cuenta del estado de desarrollo de la 
investigación sobre el tema, a saber:

 • El tipo de estrategias que se implementan en los andamiajes para apoyar el desarro-
llo de la capacidad autorregulatoria.

 • Las fases del proceso de autorregulación sobre las que los andamiajes se centran.
 • Las dimensiones de la autorregulación que son objeto de atención en los andamiajes.
 • Su efectividad respecto del logro de aprendizaje involucrado y, por supuesto, del de-

sarrollo de la capacidad de autorregulación de los aprendices.

Examinaremos la base documental de acuerdo con cada una de estas categorías de análisis.

Acerca de las estrategias de apoyo al estudiante que se implementan como 
andamiajes

Los andamiajes computacionales que se han propuesto hacen uso de una variedad de 
estrategias para fomentar la autorregulación. De lejos, el mecanismo más utilizado como 
andamiaje son los mensajes emergentes, que aparecen como ventanas móviles, como 
generadores de caracteres o en el contexto de las diferentes actividades que el ambiente 
computacional ofrece al estudiante. Se trata de mensajes diseñados para que el estudian-
te adquiera conciencia del proceso que lleva en alguna de sus dimensiones. Los mensajes 
toman la forma de preguntas (“¿Estas entendiendo?”, “¿Te interesa?”), indicaciones especí-
ficas (“Busca ayuda si la necesitas”, “Toma nota de las ideas principales”) o retroalimenta-
ciones particulares (“Estas tardando demasiado, es hora de pensar si es necesario volver a 
leer”, “¡Muy bien! ¡La estrategia que estás usando funciona!”).
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Un ejemplo de andamiaje que hace uso de mensajes emergentes es el diseñado por 
Wesiak et al. (2014) a fin de desarrollar conciencia cognitiva durante el uso de un simula-
dor con el objeto entrenar en el desarrollo de entrevistas para el diagnóstico médico del 
área psiquiátrica. El andamiaje implementó 35 mensajes emergentes de tipo reflexivo (p. 
ej. “Piense en cómo es que usted aprende”) que aparecieron en diferentes momentos de 
la situación de simulación. En este caso, los mensajes emergentes utilizados en el estudio 
tuvieron buena receptividad por parte de los estudiantes. Este punto es importante, por-
que una crítica frecuente que recibe la estrategia de mensajes emergentes es que estos 
interrumpen el proceso y, en algún sentido, limitan la actividad del estudiante (Chang et al., 
2008). Por lo anterior, en la mayoría de los estudios revisados, los mensajes emergentes se 
utilizan junto con alguna otra forma de apoyo.

Otra forma frecuente de apoyo a la autorregulación del aprendizaje es proveyendo al 
estudiante con algún tipo de herramienta que desarrolla la conciencia metacognitiva de la 
situación vivida y de la forma como el estudiante está enfrentando la situación. En esta ca-
tegoría de andamiajes, las estrategias muy usadas son proveer ejemplos modelo que guíen 
hacia la resolución consciente de problemas (Crippen y Earl, 2007), fomentar el uso de ma-
pas conceptuales para realizar seguimiento al proceso de comprensión lectora (MacGregor 
y Lou, 2004), aportar herramientas para tomar notas sobre lo que se ha entendido (Manlove, 
Lazonder y De Jong, 2009) o hacer sondeos para el registro del estado anímico durante el 
proceso (Wesiak et al., 2014).

Un tercer orden de andamiajes son aquellos que apuntan hacia la reflexión profunda del 
estudiante después de alguna actividad realizada como parte del aprendizaje. En este caso, 
se trata de llamados al estudiante para que este realice una introspección y logre regular su 
proceso por la vía de la reflexión sobre él. Para ilustrar este tipo de estrategias de “alto nivel” 
en la promoción de la autorregulación, se puede mencionar el diseñado por Kramarski y Zei-
chner (2001) para estudiantes de matemáticas de grado once, en el contexto de resolución 
de problemas en entornos computacionales. Los autores utilizaron preguntas puntuales: 
“Qué” (qué está pidiendo el problema), “Por qué” (cómo se relaciona el problema con otros 
y con cosas que yo sé) y “Cómo” (cuál es la mejor estrategia para solucionar el problema) 
como pretextos para fomentar la reflexión consciente del proceso que se está viviendo. Los 
autores contrastan esta estrategia con la de asignar una nota numérica como retroalimen-
tación y pedirle al estudiante que reflexione en general sobre su logro.

Otro andamiaje de tipo reflexivo es el desarrollado por Núñez et al. (2011) con el uso de 
una estrategia consistente en proveer un colega virtual en una plataforma de aprendizaje en 
línea (Moodle). Durante el desarrollo de cursos en la plataforma, los estudiantes tienen la po-
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sibilidad de recibir cartas de un colega virtual, Gervasio, quien les cuenta su experiencia pre-
via con la plataforma y con ese curso y les narra situaciones de problemas que tuvo y cómo 
las resolvió. Mediante esta estrategia, se incentiva a los estudiantes para que reflexionen 
sobre su propia experiencia y adquieran conciencia de procesos o problemas específicos 
que están viviendo.

Así descritas, las estrategias que más frecuentemente se usan en los ambientes compu-
tacionales para el desarrollo de la autorregulación del aprendizaje cubren una amplia gama 
de posibilidades que van desde el envío de mensajes cortos y repentinos, pasando por el 
entrenamiento en el uso de herramientas de apoyo metacognitivo, hasta llegar a la provisión 
de espacios para la reflexión detenida y pausada del proceso que se está experimentando. 
Como veremos más adelante, estas formas de apoyar el desarrollo de la autorregulación 
presentan variados niveles de efectividad e interactúan entre sí para este propósito.

Acerca de las fases de la autorregulación que los andamiajes promueven

Como ya se explicó, la autorregulación puede entenderse como un proceso compuesto 
por fases en la forma de un ciclo en el que el producto de un proceso se convierte en insu-
mo para el desarrollo del siguiente. Siguiendo a Pintrich (2000), este ciclo consta de cuatro 
etapas: planeación; monitoreo, control y reacción/reflexión.

Respecto de la fase de planeación, algunos andamiajes buscan que los estudiantes ad-
quieran el hábito de formularse metas de aprendizaje (Cheung, 2004; Garavalia y Gredler, 
2002; Lewis y Litchfield, 2011; López y Hederich, 2010; López, Hederich y Camargo, 2012). 
Otros buscan activar conocimiento previo que pueda resultar útil para el desarrollo de la ta-
rea entre manos (Gurlitt y Renkl, 2008) o generar hábitos para la organización del tiempo de 
estudio (Núñez et al., 2011). Lewis y Litchfield (2011), por ejemplo, desarrollaron un andamia-
je en el que, mediante cuestionarios emergentes, los estudiantes debían formularse metas 
concretas antes de comenzar una herramienta de búsqueda de información en la web.

Por su parte, las fases de monitoreo y control son trabajadas en la mayoría de los anda-
miajes de manera conjunta. La idea en estas fases es que el dispositivo ayude al estudiante 
a ir monitoreando la eficacia de la estrategia que se encuentra implementando para que 
lleve a cabo los cambios que considere necesarios según ese monitoreo. En esta dirección, 
se encuentran la aparición de mensajes emergentes de tipo estratégico (Davis, 2000; Lee 
et al., 2010); listas de chequeo o preguntas guía para que el estudiante regule protocolos en 
la realización de una tarea (Kim y Pedersen, 2011; Kramarski y Zeihner, 2001), ejemplos mo-
delo de procedimientos para formular hipótesis o resolver problemas (Crippen y Earl, 2007; 
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Yaman, Nerdel y Bayrhuber, 2008) o actividades de seguimiento durante la observación de 
videos (Delen, Liew y Willson, 2014), entre otras.

Finalmente, ya en el momento de la reacción-reflexión, algunos andamiajes incentivan 
al estudiante para que elabore activamente acerca de la experiencia vivida en la dirección 
deseada desde el punto de vista pedagógico. En este caso, resulta frecuente el uso de me-
canismos que incentivan hacia la escritura de textos que recogen la experiencia y la evalúan 
subjetivamente (McGregor y Lou, 2004).

En general, es frecuente encontrar andamiajes muy puntuales que favorecen la realiza-
ción de un cierto tipo específico de proceder autorregulado. Los comportamientos que con 
mayor frecuencia se incentivan en los andamiajes son los de monitoreo y control de la ta-
rea asignada. Si bien son minoría, algunas propuestas intentan cubrir todos los componen-
tes del ciclo autorregulatorio mediante diversas estrategias aplicadas de manera conjunta 
(Manlove, Lazonder y De Jong, 2009; Núñez et al., 2011). Un ejemplo de este tipo de anda-
miajes que podríamos llamar comprensivos es el de Manlove, Lazonder y De Jong (2009). El 
andamiaje, diseñado en el contexto de una plataforma para simular fenómenos físicos que 
permitan resolver problemas poco estructurados, proporciona a los estudiantes apoyo en 
cuatro momentos del proceso: 1) un listado de posibles metas para la selección de algún 
de logro frente a un problema específico; 2) un modelo general del proceso de resolución 
de problemas sirve de guía durante la resolución específica entre manos, 3) un espacio de 
“claves” que puede activarse a voluntad del estudiante que proporciona pequeños consejos 
útiles en el proceso de puesta a prueba de posibles soluciones a un problema y 4) un espacio 
de toma de notas que permite al estudiante pensar sobre su proceso de una manera más 
pausada y reflexiva. Tal y como lo mencionan los mismos autores, un problema con este 
tipo de andamiajes multipropósito es que requieren un cierto entrenamiento para su uso, 
de manera que todas las posibilidades de apoyo se utilicen de manera racional y estratégica 
(Manlove, Lazonder y De Jong, 2009).

Acerca de las áreas de la autorregulación que los andamiajes promueven
 
Una tercera forma de describir los andamiajes autorreguladores es tomar en consideración 
las cuatro áreas o dimensiones sobre las que puede ejercerse la autorregulación: cogniti-
va, afectiva, comportamental y contextual. Al respecto, resulta interesante encontrar que, 
de estas cuatro dimensiones, la que es abordada con mayor frecuencia en los andamiajes 
que se proponen es la cognitiva. De hecho, casi podría decirse que muchos de los estudios 
establecen una identidad conceptual entre autorregulación y apoyo en actividades exclusi-
vamente cognitivas (Devolder, Van Braak y Tondeur, 2012).



Comunicación, redes, aprendizaje  
y desarrollo institucional y social

0129

Así, actividades específicas tales como la formulación de metas de aprendizaje, la aplica-
ción, el monitoreo y el control de las estrategias necesarias para lograr esas metas o el manejo 
de la información recibida y su integración en representaciones de más alto orden son incen-
tivadas por muchos andamiajes con miras a lograr un estudiante mucho más consciente de 
su proceso, es decir, con altas capacidades metacognitivas (Bradya, Selia y Rosenthalb, 2013). 
En contraste, los andamiajes que enfoquen su atención sobre la regulación de elementos del 
contexto y aspectos afectivos de su aprendizaje se reportan en menor cantidad.

Un ejemplo de andamiaje que busca incentivar la regulación de elementos del contexto 
durante el aprendizaje en entornos computacionales es el propuesto por Stahl y Bromme 
(2009). Con el propósito de incentivar a estudiantes universitarios de Biología a buscar ayu-
da de sus compañeros durante el manejo de un software de identificación de plantas, estos 
autores diseñaron dos tipos de apoyos: 1) un organizador gráfico de información que guiaba 
al estudiante en la descripción e ilustración gráfica de plantas desde diferentes perspectivas 
y 2) un conjunto de mensajes emergentes, de naturaleza mucho menos específica, diseñado 
para que el estudiante mantuviera un registro de sus logros en la tarea de identificación de 
plantas. La idea subyacente a estos dos dispositivos era lograr que aquellos exhibieran com-
portamientos de búsqueda de ayuda al adquirir conciencia de sus falencias.

Por su parte, el apoyo a procesos de regulación de elementos afectivos parece surgir 
con posterioridad a la implementación de andamiajes pensados al comienzo desde una 
perspectiva netamente cognitiva. Así, algunos estudios encuentran que forzar al estudiante 
a pensar en su propio aprendizaje trae como consecuencia que se aumenta el interés y la 
motivación por ese tipo de aprendizaje (Cheung, 2004; Moose y Azevedo, 2008; Yaman, 
Nerdel y Bayrhuber, 2008).

Otro aspecto de la dimensión afectiva de la autorregulación que ha sido objeto de es-
tudio, para el caso de los andamiajes autorreguladores en entornos computacionales, es la 
autoeficacia. Un ejemplo de ello es el estudio de Crippen y Earl (2007), en el que se hace uso 
de modelos de resolución de problemas de química como referente para apoyar tanto la 
competencia estratégica del estudiante, como su autoeficacia. Desde la perspectiva de los 
autores, una de las formas más frecuentes para mejorar la autoeficacia frente a una deter-
minada tarea es recurrir a modelos expertos en ella (humanos o máquinas) que demuestren 
cómo la realizan. La idea subyacente a esta estrategia es que si los estudiantes observan 
que alguien (o algo) logró resolver el problema, ellos mejorarán su confianza en que también 
podrán hacerlo. Con un razonamiento parecido, Biesinger y Crippen (2010) ponen a prueba 
en su estudio el impacto de un protocolo de retroalimentaciones metacognitivas sobre la 
autoeficacia de los estudiantes (de química).
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Cabe señalar en este punto que la dimensión afectiva de la autorregulación está apenas 
comenzando a adquirir relevancia en esta línea de investigaciones. En este orden de ideas, 
pueden encontrarse trabajos muy recientes como el de Ben-Eliyahu y Linnenbrink-Garcia 
(2013), quienes proponen ampliar el concepto de aprendizaje autorregulado para incluir es-
trategias de regulación de las emociones (motivaciones, intereses y gustos) y el trabajo de 
Wesiak et al. (2014) en el que se acompaña al estudiante en un proceso de monitoreo de 
sus estados de ánimo durante el estudio. La aparición tan reciente de este tipo de estudios 
y la efectividad de su impacto hacen prever el desarrollo de más trabajos en la dirección de 
incorporar la dimensión afectiva como aspecto a tener en cuenta para el logro de un apren-
dizaje autorregulado.

Acerca de la efectividad de los andamiajes construidos y los factores que 
influyen en ella
 
Hasta el momento hemos realizado una descripción de las características de los andamiajes 
que han sido diseñados para apoyar el aprendizaje autorregulado. La descripción ha abarca-
do las diferentes estrategias que se han diseñado, los elementos del ciclo autorregulatorio 
que han sido atendidos y las diferentes dimensiones de la autorregulación sobre las que se 
han propuesto apoyos. Pasamos, entonces, a revisar los estudios desde la perspectiva de 
su efectividad.

Además de la presentación de las propuestas de andamiajes y sus particularidades, los 
estudios consultados incluyeron, en su mayoría, un diseño experimental o cuasiexperimen-
tal para identificar el efecto de su implementación en grupos de estudiantes. En términos 
generales, los estudios revisados analizan la efectividad de los andamiajes diseñados e 
implementados desde dos puntos de vista. En primer lugar, prácticamente la totalidad de 
los estudios revisados busca identificar el efecto de la estrategia utilizada sobre el logro de 
aprendizaje específico que se estuviera intentando alcanzar. En segundo lugar, algunos de 
los estudios revisados tienen también como objetivo identificar, de manera directa, el efecto 
de la aplicación del andamiaje sobre las capacidades de autorregulación de los estudiantes. 
Hablaremos de cada uno de estos puntos de vista en su orden.

Respecto del impacto de los andamiajes sobre el logro de aprendizaje, el parte es po-
sitivo. El desempeño de casi todos los grupos de estudiantes que fueron expuestos a los 
correspondientes andamiajes fue mejor que el de los grupos de control (Bradya, Selia y Ro-
senthalb, 2013; Chang et al., 2008; Davis y Linn, 2000; Delen, Liew y Willson, 2014; Graesser 
et al., 2007). Solo en dos de los estudios revisados, el de Biesinger y Crippen (2010) y el de 
Shih et al. (2010) la aplicación del andamiaje tuvo un éxito modesto frente al aprendizaje, en 



Comunicación, redes, aprendizaje  
y desarrollo institucional y social

0131

el sentido en que las diferencias observadas entre los grupos experimentales y de control 
no alcanzaron significancia estadística. En contraste con el resultado anterior, los estudios 
que examinan el efecto de los andamiajes de forma directa sobre la capacidad de autorre-
gulación de los estudiantes son menos y presentan resultados diversos y no muy claros.

En primer lugar, llama la atención que, a pesar de que formulan el mejoramiento de la ca-
pacidad autorreguladora como objetivo, no todos los estudios lleven a cabo procedimientos 
específicos para evaluar esta capacidad en los estudiantes. La lógica en muchos de los tra-
bajos es que, si se observa una mejoría significativa en el logro de aprendizaje, ello significa 
que el estudiante ha mejorado su capacidad autorregulatoria, puesto que es hacia ella que 
apunta el andamiaje. Aunque parece razonable, esto no es justificable en cuanto es posible 
mejorar el aprendizaje en una situación específica sin mejorar de manera estable las capaci-
dades para repetir este logro (Chang et al., 2008; Gurlitt y Renkl, 2008).

En segundo lugar, debe anotarse una dificultad metodológica: los estudios utilizan una 
gran diversidad de mecanismos para medir la autorregulación. Mientras algunos utilizan el 
cuestionario MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire), o apartes de él, ins-
trumento que, aunque no fue diseñado para ello (Pintrinch, 2000), sí es de uso extendido 
para identificar niveles de autorregulación (Lee et al., 2010; Shih et al., 2010; Lewis y Litch-
field, 2011; López, Hederich y Camargo, 2012), otros utilizan indicadores observacionales, 
tales como el registro de comportamientos autorreguladores de tipo cognitivo (Manlove, 
Lazonder y De Jong, 2009) o afectivo (Wesiak et al., 2014). Esto hace difícil la comparación y 
homologación de los diferentes resultados.

En tercer lugar, es notable la diversidad de los efectos. Mientras en algunos estudios se 
reportan logros apreciables sobre la capacidad autorregulatoria de los estudiantes en as-
pectos específicos como la capacidad para formularse metas (Garavalia y Gredler, 2002), la 
autoeficacia (Crippen y Earl, 2007), la capacidad para reflexionar sobre el propio aprendizaje 
(Delen, Liew y Willson, 2014) o la capacidad para aproximarse al estudio desde un enfoque 
profundo (Núñez et al., 2011), en muchos otros el efecto sobre la capacidad de autorregula-
ción no se produjo (Lewis y Litchfield, 2011; Manlove, Lazonder y De Jong, 2009). En gene-
ral, puede afirmarse que, desde el punto de vista de su capacidad para afectar la habilidad 
autorregulatoria de los estudiantes, las propuestas hasta el momento puestas a prueba han 
tenido un éxito dispar (y algunos dirían modesto).

Esta disparidad en los niveles de éxito alcanzado en la implementación de andamiajes 
autorreguladores en entornos computacionales ofrece la oportunidad para analizar posibles 
factores que estuvieran interactuando sobre la acción de la estrategia específica aplicada. 
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Así, las discusiones que surgen de los análisis de resultados aluden a variables de dos tipos: 
las que se relacionan con las características del andamiaje y las que tienen que ver con las 
características de los estudiantes sobre los que el andamiaje se puso a prueba. Hablaremos 
de ellas en su orden.

Factores relacionados con las características del andamiaje
 
Respecto de los factores relacionados con la forma de implementación del andamiaje, uno 
de los asuntos que se discute con mayor frecuencia es el tiempo de exposición al andamiaje 
(Graesser et al., 2007). Ello surge en los casos en los que la exposición al andamiaje dura muy 
poco. En general, no resulta aún muy claro cuánto tiempo de exposición se requiere para que 
el andamiaje autorregulador logre su propósito y de qué manera realizar su desvanecimien-
to una vez logrado su propósito.

Asociado con lo anterior, está el factor de la frecuencia de intervención del andamia-
je autorregulador durante la tarea específica de aprendizaje. Algunos trabajos revisados se 
preguntan si es conveniente que el andamiaje opere cada vez que el aprendiz actúe sobre 
el ambiente computacional (Chang et al., 2008; Manlove, Lazonder y De Jong, 2009). Los 
autores explican que interrumpir demasiado frecuentemente el andamiaje operaría en con-
travía de la autorregulación misma, ya que el estudiante no se siente “libre” de actuar sobre 
el ambiente a su voluntad.

Un tercer asunto relacionado con la forma de implementación del andamiaje tiene que 
ver con el número de estrategias que se aplican paralelamente en un mismo ambiente de 
aprendizaje. Crippen y Earl (2007), por ejemplo, encontraron que, mientras que la estrategia 
de mensajes emergentes con indicaciones para resolver problemas no obtuvo el logro es-
perado por sí sola, esa misma estrategia en combinación con ejemplos de cómo resolver los 
problemas sí logró avances tanto en la capacidad para resolver problemas como en la auto-
eficacia de los estudiantes. En la misma dirección, otros autores han discutido la necesidad 
de combinar diversas estrategias de apoyo para garantizar avances en el desarrollo de la 
capacidad autorregulatoria (Manlove, Lazonder y De Jong, 2013; Chang et al., 2008).

Factores relacionados con las características de los estudiantes
 
Por su parte, entre los factores humanos que han sido propuestos para explicar la disparidad 
en los resultados de la aplicación de andamiajes autorreguladores, está la experiencia previa 
del estudiante con andamiajes de ese tipo y, en general, su experiencia como aprendiz. Así, 
por ejemplo, Manlove, Lazonder y De Jong (2009) plantean que los andamiajes funcionan 
mejor en estudiantes que ya han tenido contacto con otros andamiajes autorreguladores y, 
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en esta medida, pueden sacar provecho de las herramientas que trae consigo el ambiente 
computacional. Desde esta perspectiva, surgen dos preguntas posibles. Una primera es si 
no sería necesario acompañar todo andamiaje con una etapa previa de entrenamiento ex-
plícito en su uso, de manera que se obvien las diferencias entre aquellos estudiantes que 
ya conocen estos apoyos y aquellos que no los han experimentado aún (Moreno y Mayer, 
1999). La segunda cuestión es si existe alguna relación entre capacidad de autorregulación 
y experiencia general de estudio. Estudios anteriores han identificado una asociación entre 
capacidad autorregulatoria y nivel educativo (Hederich-Martínez, López-Vargas y Camar-
go-Uribe, 2016). En este contexto, y conectando los dos factores (experiencia previa y nivel 
educativo), permanece la pregunta de si los andamiajes autorreguladores son más efectivos 
en estudiantes con experiencias previas de autorregulación o con menor nivel educativo. La 
pregunta es crucial, puesto que se apunta en direcciones opuestas.

Finalmente, como explicación de la diversidad de resultados en la aplicación de anda-
miajes autorreguladores, cabe preguntarse por las características individuales de los usua-
rios de esos andamiajes, es decir, los estudiantes. Podría decirse, en general, que no todo 
el mundo necesita lo mismo para desarrollar su capacidad autorregulatoria (Gurlitt y Renkl, 
2008) o, incluso, que no todo el mundo necesita ayuda para alcanzar autonomía en su apren-
dizaje (Stahl y Brommer, 2009). Así, diversos estudios han considerado las relaciones entre 
la efectividad observada en los andamiajes autorreguladores y la capacidad de liderazgo 
(Gurlitt y Renkl, 2008); el género (Wesiak et al., 2014) y el estilo cognitivo del estudiante (He-
derich-Martínez, López-Vargas y Camargo-Uribe, inédito; López, Hederich y Camargo, 2012). 
Se trata de una línea muy reciente de trabajos que tiene todavía mucho por avanzar.

Conclusiones

A lo largo de este capítulo hemos llevado a cabo una revisión de estudios que han deter-
minado el efecto de andamiajes computarizados para fomentar el aprendizaje autorregula-
do en estudiantes de diversos niveles de formación y para el logro en distintas habilidades o 
contenidos específicos. La revisión permitió identificar cuatro parámetros de análisis desde 
los cuales pueden identificarse los principales logros en el desarrollo de esta línea de inves-
tigación al igual que sus principales retos que podrán ser objeto de futuros estudios.

Entre los logros más destacados, está la claridad de que cualquier acción de apoyo a los 
estudiantes en entornos computacionales redunda en mejoras en su logro de aprendizaje. 
Este éxito frente al logro es explicado en los estudios revisados como la consecuencia de 
una mejora en los niveles de autorregulación del aprendizaje en los aprendices, puesto que 
los apoyos ofrecidos iban en esa dirección. Frente a ello, habría que notar la necesidad de 
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entender un poco mejor la conexión entre éxito académico y capacidad autorregulatoria 
para atribuir a cada uno de estos constructos su propio fuero.

Otro de los logros observados en las investigaciones revisadas está en la amplia gama 
de diseños y estrategias ideadas como andamiajes. En efecto, han sido muchas las estrate-
gias diseñadas y puestas a prueba, que cubren una buena parte de aquello que se entiende 
por autorregulación. No cabe duda de que la herramienta tecnológica ofrece tanto al inge-
niero como al pedagogo múltiples oportunidades de exploración una vez se tiene el propó-
sito educativo claro. En este sentido, cabe mencionar que los resultados de las validaciones 
apuntan al uso del entorno tecnológico para la construcción de andamiajes cada vez más 
comprensivos, es decir que apunten a diversos momentos del ciclo de la autorregulación 
del aprendizaje.

Asociado con la reflexión anterior, es importante mencionar que los investigadores de-
dicados al tema están comenzando a reconocer el componente afectivo de la autorregu-
lación en la forma de motivación, interés y autoeficacia. El giro hacia la dimensión afectiva 
de la autorregulación, que estamos observando en los últimos años, es sin duda un logro, 
puesto que su inclusión como algo digno de considerar y apoyar (por medio de andamiajes) 
controvierte la idea de que la dimensión afectiva individual no merece atención pedagógica 
(al menos no en contextos computacionales).

Junto con los logros arriba mencionados, la revisión realizada permite identificar algunos 
derroteros investigativos que es necesario emprender para comprender cada vez con más 
claridad de qué manera apoyamos a nuestros estudiantes a autorregular su aprendizaje.

Una primera necesidad investigativa que salta a la vista en la revisión realizada es la 
de identificar un forma estandarizada y confiable para medir niveles de autorregulación del 
aprendizaje. Se observa en los estudios revisados mucha diversidad de posturas y acciones 
frente a cómo determinar qué tan autorregulado es (o está) un estudiante en un determi-
nado momento de su vida académica. Si bien los cuestionarios de autorreporte resultan de 
fácil utilización, son bien sabidos sus problemas validez de sus resultados. Otras formas de 
medición, tales como el registro de comportamientos autorregulados o el análisis de proto-
colos verbales, parecen estrategias aún en proceso de maduración.

Cabe por último mencionar la necesidad de profundizar en las diversas estrategias de 
apoyo al desarrollo de la autorregulación del aprendizaje, en el sentido de identificar aque-
llas que son más eficaces para cada objetivo de aprendizaje o para cada tipo de usuario. Esto 
porque creemos que es bastante probable que cada objeto de enseñanza y cada aprendiz 
trae consigo tal conjunto de particularidades que no será posible encontrar aquella estrate-
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gia que sea universalmente eficaz para apoyar la autonomía en el aprendizaje de cualquier 
conocimiento por parte de cualquier estudiante.
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l c
on

te
x-

to
 d

e 
la

 e
ns

eñ
an

za
 d

e 
la

s 
ci

en
ci

as
. 

4
3

 e
st

ud
ia

nt
es

 d
e 

se
cu

nd
ar

ia
 ru

ra
l, 

gr
ad

o 
9

-1
0

, U
n 

m
es

 d
e 

tr
a-

ba
jo

 c
on

 la
 p

la
ta

fo
rm

a 
so

br
e 

el
 te

m
as

 e
sp

e-
cí

fi
co

E
ns

eñ
an

za
 b

as
ad

a 
en

 p
ro

ye
ct

os
 p

ar
a 

el
 

ap
re

nd
iz

aj
e 

de
 la

s 
ci

en
-

ci
as

 .

La
 le

cc
ió

n 
es

pe
cí

fi
ca

 
so

n 
lo

s 
m

ic
ro

or
ga

ni
s-

m
os

A
rt

em
is

 e
s 

un
 a

nd
a-

m
ia

je
 c

om
pu

ta
ci

on
al

  
qu

e 
pr

ov
ee

 a
 lo

s 
es

tu
di

an
te

s 
co

n 
un

a 
bi

bl
io

te
ca

 d
ig

it
al

 s
ob

re
 

in
fo

rm
ac

ió
n 

re
la

ci
on

a-
da

 c
on

 re
al

iz
ac

ió
n 

de
 

pr
oy

ec
to

s 
en

 c
ie

nc
ia

s.
 

H
er

ra
m

ie
nt

as
 d

e 
bú

s-
qu

ed
a,

 c
ar

pe
ta

s 
de

 
pr

eg
un

ta
s 

Lo
s 

ap
oy

os
 m

ás
 u

ti
-

liz
ad

os
 s

on
 lo

s 
de

 o
r-

ga
ni

za
ci

ón
 d

el
 tr

ab
aj

o 
y 

lo
s 

de
 b

ús
qu

ed
a 

de
 

in
fo

rm
ac

ió
n.

D
e 

lo
s 

ci
nc

o 
ra

sg
os

 
au

to
rr

eg
ul

ad
or

es
 d

is
-

ti
ng

ui
bl

es
 e

n 
A

rt
em

is
, 

el
 fa

ct
or

 q
ue

 s
e 

re
la

-
ci

on
ó 

co
n 

el
 lo

gr
o 

fu
e 

el
 d

e 
or

ga
ni

za
ci

ón
 d

el
 

tr
ab

aj
o.

 

M
an

lo
ve

, S
., 

La
zo

nd
er

, 
A

. W
. &

 d
e 

Jo
ng

 ,T
. 

(2
0

0
7)

. S
of

tw
ar

e 
sc

a-
ff

ol
ds

 to
 p

ro
m

ot
e 

re
gu

-
la

ti
on

 d
ur

in
g 

sc
ie

nt
ifi

c 
in

qu
ir

y 
le

ar
ni

ng
. M

e-
ta

co
gn

it
io

n 
Le

ar
ni

ng
, 

2,
14

1–
15

5
.

E
st

ud
io

 d
e 

an
da

m
ia

je
s 

en
 lí

ne
a 

pa
ra

 la
 re

gu
la

-
ci

ón
 e

n 
en

to
rn

os
 p

ar
a 

el
 d

es
ar

ro
llo

 d
e 

la
 c

a-
pa

ci
da

d 
in

ve
st

ig
at

iv
a.

 
La

 a
ut

or
re

gu
la

ci
ón

 s
e 

in
di

ca
 p

or
 c

om
po

rt
a-

m
ie

nt
os

  a
ut

or
re

gu
la

-
do

re
s:

 fr
ec

ue
nc

ia
 d

e 
us

o 
de

 h
er

ra
m

ie
nt

as
 

pa
ra

 e
l a

po
yo

 d
e 

di
fe

-
re

nt
es

 p
ro

ce
so

s.

70
 e

st
ud

ia
nt

es
 d

e 
tr

es
 s

ec
un

da
ri

as
 e

n 
H

ol
an

da
. T

ra
ba

ja
nd

o 
en

 
pa

re
ja

s 
en

 u
n 

la
bo

ra
to

-
ri

o 
de

 c
om

pu
ta

do
re

s.
 

G
ru

po
 e

xp
er

im
en

ta
l y

 
de

 c
on

tr
ol

.

E
st

ud
io

 d
e 

la
 d

in
ám

ic
a 

de
 fl

ui
do

s.
 E

l t
em

a 
de

 
de

sa
rr

ol
la

 m
ed

ia
nt

e 
un

a 
ta

re
a 

de
 b

ús
qu

ed
a 

de
 in

fo
rm

ac
ió

n

U
n 

co
or

di
na

do
r v

ir
tu

al
 

de
l p

ro
ce

so
 q

ue
 a

po
ya

 
la

 d
efi

ni
ci

ón
 d

e 
ob

je
ti

-
vo

s,
 p

ro
po

rc
io

na
 c

la
ve

s 
pa

ra
 in

ic
ia

r l
a 

bú
sq

ue
da

 
y 

bu
sc

a 
qu

e 
lo

s 
es

tu
-

di
an

te
s 

re
fl

ex
io

ne
n 

y 
se

 h
ag

an
 p

re
gu

nt
as

.

La
s 

pa
re

ja
s 

co
n 

el
 

an
da

m
ia

je
 g

as
ta

ro
n 

m
ás

 ti
em

po
 e

n 
la

 p
la

ta
-

fo
rm

a 
y 

ut
ili

za
ro

n 
m

ás
 

he
rr

am
ie

nt
as

 d
e 

ap
oy

o.

N
o 

ha
y 

re
su

lt
ad

os
 

co
nc

lu
ye

nt
es

 s
ob

re
 

re
la

ci
on

es
 c

on
 e

l d
es

-
em

pe
ño

 a
ca

dé
m

ic
o.
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A
rt

íc
ul

o
D

es
cr

ip
ci

ón
 g

en
er

al
P

ar
ti

ci
pa

nt
es

C
on

te
xt

o 
ed

uc
at

iv
o

A
nd

am
ia

je
R

es
ul

ta
do

s 
de

l e
st

ud
io

M
an

lo
ve

, S
., 

La
zo

n-
de

r, 
A

. W
. &

 d
e 

Jo
ng

 
,T.

 (2
0

0
9

). 
Tr

en
ds

 a
nd

 
is

su
es

 o
f r

eg
ul

at
iv

e 
su

pp
or

t u
se

 d
ur

in
g 

in
qu

ir
y 

le
ar

ni
ng

: P
at

te
r-

ns
 fr

om
 th

re
e 

st
ud

ie
s.

 
C

om
pu

te
rs

 in
 H

um
an

 
B

eh
av

io
r. 

25
, 7

9
5

–8
0

3
.

In
fo

rm
e 

de
 tr

es
 e

st
u-

di
os

 e
xp

er
im

en
ta

le
s 

qu
e 

ex
am

in
an

 a
po

yo
s 

di
se

ña
do

s 
pa

ra
 a

si
st

ir
 

es
tu

di
an

te
s 

de
 s

e-
cu

nd
ar

ia
 a

 re
gu

la
r s

u 
ap

re
nd

iz
aj

e 
de

 p
ro

ce
-

so
s 

de
 in

ve
st

ig
ac

ió
n.

S
e 

ob
se

rv
an

 c
om

po
r-

ta
m

ie
nt

os
 a

ut
or

re
gu

-
la

do
re

s

E
st

ud
io

 1
: 6

1 
es

tu
-

di
an

te
s 

de
 s

ec
un

da
ri

a 
us

an
do

 u
n 

so
ft

w
ar

e 
pa

ra
 a

pr
en

de
r a

 in
ve

s-
ti

ga
r p

or
 p

ar
ej

as
. C

on
 y

 
si

n 
an

da
m

ia
je

E
st

ud
io

 2
: 7

0
 e

st
ud

ia
n-

te
s 

de
 s

ec
un

da
ri

a 
si

n 
an

da
m

ia
je

.

E
st

ud
io

 3
: 4

2 
es

tu
-

di
an

te
s 

de
 s

ec
un

da
ri

a 
 

gr
up

o 
de

 c
on

tr
ol

D
es

ar
ro

llo
 d

e 
la

 c
ap

ac
i-

da
d 

de
 in

ve
st

ig
ac

ió
n 

en
 

ci
en

ci
as

 c
on

 e
l t

em
a 

de
 

la
 d

in
ám

ic
a 

de
 fl

ui
do

s.

A
po

yo
s 

re
gu

la
do

re
s 

pa
ra

 p
la

ne
ar

, m
on

ito
-

re
ar

 y
 e

va
lu

ar
 la

s 
ac

ti
vi

-
da

de
s 

en
 la

 p
la

ta
fo

rm
a.

 
C

oo
rd

in
ad

or
 v

ir
tu

al
 d

el
 

pr
oc

es
o.

U
so

 m
uy

 g
en

er
al

iz
ad

o 
de

 la
 h

er
ra

m
ie

nt
a 

pa
ra

 
fo

rm
ul

ar
 o

bj
et

iv
os

 

N
o 

ha
y 

re
gi

st
ro

 d
e 

m
uc

ha
s 

ac
ti

vi
da

de
s 

de
 

m
on

ito
re

o.
 S

e 
di

sc
ut

e 
so

br
e 

la
 n

ec
es

id
ad

 d
e 

ra
ci

on
ar

 lo
s 

ap
oy

os
, 

co
m

bi
na

rl
os

 y
 m

ed
ir

lo
s 

po
rq

ue
 m

ay
or

 n
úm

er
o 

de
 a

po
yo

s 
no

 s
up

on
e 

m
ej

or
ía

.

M
ac

G
re

go
r, 

S
. K

. &
 L

ou
 

Y.
 (2

0
0

4
). 

W
eb

-B
as

ed
 

Le
ar

ni
ng

: H
ow

 T
as

k 
S

ca
ff

ol
di

ng
 a

nd
 W

eb
 

S
ite

 D
es

ig
n 

S
up

po
rt

 
K

no
w

le
dg

e 
A

cq
ui

si
ti

on
. 

Jo
ur

na
l o

f R
es

ea
rc

h 
on

 
Te

ch
no

lo
gy

 in
 E

du
ca

-
ti

on
, 3

7,
 2

, 1
6

1-
17

5
. 

E
st

ud
io

 p
ar

a 
de

fi
ni

r 
el

 e
fe

ct
o 

de
 a

nd
a-

m
ia

je
s 

pa
ra

 a
po

ya
r e

l 
ap

re
nd

iz
aj

e 
ut

ili
za

nd
o 

he
rr

am
ie

nt
as

 c
om

o 
la

 
W

eb
Q

ue
st

.

5
2 

 e
st

ud
ia

nt
es

 d
e 

do
s 

cl
as

es
 d

e 
qu

in
to

 g
ra

do
 

de
 p

ri
m

ar
ia

 c
on

 e
l m

is
-

m
o 

pr
of

es
or

. 

A
pr

en
di

za
je

 b
as

ad
o 

en
 

la
 b

ús
qu

ed
a 

de
 fu

en
te

s 
de

 in
fo

rm
ac

ió
n.

 P
ar

a 
el

lo
 s

e 
po

ne
 e

n 
us

o 
el

 
pr

og
ra

m
a 

W
eb

Q
ue

st
, 

qu
e 

es
 e

xa
ct

am
en

te
 

pa
ra

 e
so

. L
as

 e
sp

ec
ie

 
en

 p
el

ig
ro

 d
e 

ex
ti

nc
ió

n.

U
na

 p
la

nt
ill

a 
pa

ra
 la

 
co

ns
tr

uc
ci

ón
 d

e 
un

 
m

ap
a 

co
nc

ep
tu

al
 q

ue
 

se
a 

pr
od

uc
to

 d
el

 p
ro

-
ce

so
 d

e 
bú

sq
ue

da
 d

e 
in

fo
rm

ac
ió

n 
en

 in
te

rn
et

E
l a

nd
am

ia
je

 c
on

ce
p-

tu
al

 p
ot

en
ci

al
iz

ó 
el

 
us

o 
de

l p
ro

gr
am

a 
de

 
bú

sq
ue

da
 s

el
ec

ti
va

 d
e 

in
fo

rm
ac

ió
n.

M
oo

s,
 D

. C
. &

 A
ze

ve
do

, 
R

. (
20

0
8

). 
Ex

pl
or

in
g 

th
e 

fl
uc

tu
at

io
n 

of
 

m
ot

iv
at

io
n 

an
d 

us
e 

of
 s

el
f-

re
gu

la
to

ry
 

pr
oc

es
se

s 
du

ri
ng

 le
ar

-
ni

ng
 w

it
h 

hy
pe

rm
ed

ia
. 

In
st

ru
ct

io
na

l S
ci

en
ce

 
3

6
, 2

0
3

–2
3

1.

Im
pa

ct
o 

de
 a

nd
am

ia
je

 
en

 la
 fl

uc
tu

ac
ió

n 
de

 la
 y

 
el

 u
so

 d
e 

pr
oc

es
os

 a
u-

to
rr

eg
ul

at
or

io
s 

du
ra

nt
e 

el
 a

pr
en

di
za

je
 e

n 
en

to
r-

no
s 

hi
pe

rm
ed

ia
le

s.
 

4
3

 e
st

ud
ia

nt
es

 u
ni

ve
r-

si
ta

ri
os

 (2
1 

pr
om

ed
io

 
de

 e
da

d)
. M

it
ad

 d
el

 
gr

up
o 

co
n 

an
da

m
ia

je
. 

M
it

ad
 d

el
 g

ru
po

 s
in

 
an

da
m

ia
je

. U
so

 d
el

 
cu

es
ti

on
ar

io
 e

sc
al

a 
de

 
m

ot
iv

ac
ió

n.

U
n 

am
bi

en
te

 h
ip

er
-

m
ed

ia
l p

ar
a 

ap
re

nd
er

 
so

br
e 

el
 s

is
te

m
a 

ci
rc

u-
la

to
ri

o

P
re

gu
nt

as
 g

uí
a 

pa
ra

 
el

 e
st

ud
io

. P
ar

a 
ha

ce
r 

co
ns

ci
en

te
 e

l p
ro

ce
so

S
e 

ut
ili

zó
 m

et
od

ol
og

ía
 

de
 p

ro
to

co
lo

s 
(p

en
sa

r 
en

 v
oz

 a
lt

a)
 p

ar
a 

el
ic

it
ar

 
au

to
rr

eg
ul

ac
ió

n.

S
e 

ob
se

rv
a 

m
ay

or
es

 
co

m
po

rt
am

ie
nt

os
 

au
to

rr
eg

ul
at

or
io

s 
en

 
el

 g
ru

po
 q

ue
 re

ci
bi

ó 
ap

oy
o.
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N
úñ

ez
, J

. C
., 

C
er

ez
o,

 R
., 

B
er

na
rd

o,
 A

, R
os

ár
io

, 
P.

, V
al

le
, A

., 
Fe

rn
án

de
z,

 
E

. &
 S

uá
re

z 
N

. (
20

11
) 

Im
pl

em
en

ta
ti

on
 o

f 
tr

ai
ni

ng
 p

ro
gr

am
s 

in
 

se
lf

-r
eg

ul
at

ed
 le

ar
ni

ng
 

st
ra

te
gi

es
 in

 M
oo

dl
e 

fo
rm

at
: R

es
ul

ts
 o

f a
 

ex
pe

ri
en

ce
 in

 h
ig

he
r 

ed
uc

at
io

n.
 P

si
co

th
em

a,
 

23
, 2

, 2
74

-2
8

1.

Ev
al

ua
ci

ón
 d

e 
un

 a
nd

a-
m

ia
je

 a
ut

or
re

gu
la

do
r 

en
 u

na
 p

la
ta

fo
rm

a 
vi

rt
ua

l

S
e 

ut
ili

za
 u

n 
cu

es
ti

on
a-

ri
o 

es
pe

ci
al

 p
ar

a 
in

di
ca

r 
au

to
rr

eg
ul

ac
ió

n 
de

l 
ap

re
nd

iz
aj

e.

4
8

3
 e

st
ud

ia
nt

es
 u

ni
-

ve
rs

it
ar

io
s 

de
 p

si
co

lo
-

gí
a 

y 
ed

uc
ac

ió
n:

 2
0

5
 

gr
up

o 
de

 c
on

tr
ol

 1
6

7 
gr

up
o 

ex
pe

ri
m

en
ta

l

C
ur

so
s 

un
iv

er
si

ta
ri

os
 

vi
rt

ua
le

s 
en

 p
la

ta
fo

rm
a 

M
oo

dl
e

N
ar

ra
ci

on
es

 d
e 

un
 

es
tu

di
an

te
 fi

ct
ic

io
 

so
br

e 
co

m
o 

es
tu

di
a 

en
 

la
 p

la
ta

fo
rm

a 
M

oo
dl

e 
(e

-t
ra

l)

“L
et

te
rs

 fr
om

 G
er

va
-

si
o”

.

La
 e

st
ra

te
gi

a 
pr

ob
ó 

se
r 

ef
ec

ti
va

 p
ar

a 
m

ej
or

ar
 

la
 a

ut
or

re
gu

la
ci

ón
 d

el
 

ap
re

nd
iz

aj
e 

y 
pa

ra
 e

l  
de

se
m

pe
ño

 a
ca

dé
-

m
ic

o.

S
hi

h,
 K

.-P
., 

C
he

n,
 H

.-C
., 

C
ha

ng
, C

.-Y
., 

&
 K

ao
, T

.-C
. 

(2
0

10
). 

T
he

 D
ev

el
op

-
m

en
t a

nd
 Im

pl
em

en
ta

-
ti

on
 o

f S
ca

ff
ol

di
ng

-B
a-

se
d 

S
el

f-
 R

eg
ul

at
ed

 
Le

ar
ni

ng
 S

ys
te

m
 fo

r 
e/

m
-L

ea
rn

in
g.

 E
du

ca
-

ti
on

al
 T

ec
hn

ol
og

y 
&

 
S

oc
ie

ty
, 1

3
 (1

), 
8

0
–9

3
.

E
l e

st
ud

io
 p

ro
po

ne
 u

n 
si

st
em

a 
de

 a
ut

or
re

gu
-

la
ci

ìn
 d

el
 a

pr
en

di
za

je
 

co
n 

un
 a

nd
am

ia
je

 d
e 

so
po

rt
e 

pa
ra

 d
es

ar
ro

-
lla

r e
l t

ra
ba

jo
 a

ut
ón

om
o 

de
 e

st
ud

ia
nt

es
. L

a 
pr

op
ue

st
a 

pr
et

en
de

 
lla

m
ar

 la
 a

te
nc

ió
n 

de
 

es
tu

di
an

te
s 

y 
pr

of
e-

so
re

s.

8
5

 e
st

ud
ia

nt
es

 ta
iw

a-
ne

se
s 

de
 d

éc
im

o 
gr

ad
o 

de
 s

ec
un

da
ri

a 
ac

ep
ta

-
ro

n 
se

gu
ir

 e
l p

ro
gr

am
a 

de
 1

0
 s

em
an

as
 e

n 
el

 
co

nt
ex

to
 d

e 
su

 c
la

se
 d

e 
in

gl
és

 (l
en

gu
a 

m
at

er
na

).  
To

do
s 

co
n 

el
 m

is
m

o 
pr

of
es

or
. C

on
te

st
ar

on
 

el
 M

S
LQ

C
la

se
s 

de
 in

gl
és

. C
la

-
se

s 
al

re
de

do
r d

e 
un

a 
re

vi
st

a 
co

no
ci

da
 e

nt
re

 
lo

s 
es

tu
di

an
te

s 
pa

ra
 e

l 
ap

re
nd

iz
aj

e 
de

 in
gl

és
.

S
is

te
m

a 
de

 a
ut

or
re

-
gu

la
ci

ón
 d

el
 a

pr
en

-
di

za
je

 q
ue

 a
po

ya
 la

 
pl

an
ea

ci
ón

 (m
ed

ia
nt

e 
ca

le
nd

ar
io

s)
, s

is
te

m
as

 
de

 m
on

ito
re

o 
de

 la
 

ac
ti

vi
da

d 
en

 la
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7. Estrategias pedagógicas: el punto de partida y la caja de

herramientas para la adaptación, inducción y retención es-

tudiantil en la modalidad virtual

luiS MarTín TruJillo Flórez

Introducción

Uno de los aspectos más relevantes al iniciar un proceso de aprendizaje es conocer 
qué tan preparados están los estudiantes para empezar. El sistema educativo colom-
biano habla del uso de las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC), sin 

embargo, no prepara a los estudiantes para la modalidad virtualidad; son pocos los cursos 
en la educación media que perfilen al estudiante para una educación superior virtual. Esto 
acarrea que muchos estudiantes no estén preparados para el e-learning. Desde el punto de 
vista de Varón y Moreno (2009), así hablemos de autonomía, en las aulas ni los estudiantes 
ni los tutores actúan de manera autónoma.

Es común encontrar estudiantes con un fuerte arraigo por la calificación y enfocan sus 
esfuerzos para trabajar por una nota y no por un aprendizaje. Esto porque todavía no tienen 
claro su proceso como ser autónomo protagonista y responsable de su aprendizaje.

Por otro lado, se tiene la errónea creencia que lo único necesario para un aprendizaje 
mediado por tecnología es manejar herramientas de software, cuando este es solo uno de 
los pasos. La virtualidad le exige al individuo motivación, autonomía, hábitos de estudio, mé-
todos de lectura y de resumen, manejo y búsqueda de la información, pensamiento analítico, 
interpretativo y creativo, manejo de las herramientas, entre otros. Con tales antecedentes, 
vale la pregunta que inicia este capítulo: ¿cuántos estudiantes tienen tales competencias 
para iniciar su proceso de aprendizaje?

Luis Martín Trujillo Flórez. Coordinador del Laboratorio de Innovación en Educación Virtual, Institución Universitaria 
Politécnico Grancolombiano (Colombia). Magister en Edición Universitaria, Universidad de Salamanca (España). 
Especialista en Entornos Virtuales de Aprendizaje, Centro de Altos Estudios (Argentina). Ingeniero Electricista, 
Universidad Nacional de Colombia (Colombia). e-mail: mtrujillo@poligran.edu.co
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De acuerdo con la experiencia que trabaja el Politécnico Grancolombiano, que cuenta 
con una población de 40 000 estudiantes y recibe por semestre alrededor de 5000, son 
pocos quienes cuentan con las competencias necesarias para iniciar un proceso autónomo 
de aprendizaje. Tales falencias acarrean múltiples dificultades; por ejemplo, al no tener cla-
ras sus motivaciones ante las adversidades, renuncian fácilmente, con lo cual generan altos 
índices de deserción en las instituciones. Al no ser estudiantes autónomos, sus resultados 
se transforman en su único estímulo, entonces su preocupación principal es preparar los 
exámenes y poco se interesan por apropiar un conocimiento, lo cual produce profesionales 
sin la preparación adecuada para los contextos reales. Al no contar con hábitos de estudio, 
suelen acumularse de trabajo y convierten el aprendizaje en una angustia; en muchos casos, 
terminan no adaptándose a la modalidad y desertando.

Por otro lado, el estudiante virtual debe ser un excelente lector y convertirse en uno regu-
lar, también debe leer en diversos medios, no solo textos escritos, sino videos, audios, multi-
medias, objetos virtuales, etc. Con el agravante de que, además, ha de leer muy bien, analizar, 
apropiar, interpretar, reconstruir y construir nuevos conocimientos a partir de los que ya tiene.

La mejor forma de expresar la adquisición de un aprendizaje es resumirlo o explicarlo 
con las propias palabras, por eso, es tan relevante que sepa resumir la información de forma 
escrita, gráfica o diagramática. Entonces, si el estudiante no tiene una disciplina férrea, su-
cumbirá ante la soledad y terminará abandonando el proceso.

Actualmente, los estudiantes virtuales en su mayoría son emigrantes digitales, por con-
siguiente, algunos no dominan con solvencia las herramientas tecnológicas para iniciar su 
proceso de aprendizaje; aquí también hay un mito por vencer: los nativos digitales, al contra-
rio de lo que se cree, tampoco llegan listos en el manejo de las herramientas de aprendizaje; 
si bien su adaptación es más rápida por su interacción en la red, muchos de ellos nunca han 
utilizado las TIC en función del aprendizaje (López y Triana, 2013). Por ende, los nuevos es-
tudiantes requieren un entrenamiento tecnológico; no solo operar un programa, sino tener 
claros los conceptos por aplicar por medio de este. Buscar información en la web es relativa-
mente fácil, pero elegir apropiadamente cuál es relevante y saber qué hacer con ella es algo 
diferente que nuestros estudiantes poco dominan.

Estudiar de forma virtual no es fácil, tampoco es para todo el mundo, y si a los estudian-
tes no se les prepara desde el inicio, será más complejo encontrar una excelencia acadé-
mica. No todos los estudiantes tienen claro que la modalidad exige un compromiso fuerte 
consigo mismo y una motivación intrínseca y extrínseca. Muchos no han desarrollado hábi-
tos adecuados, tampoco una conciencia de autorregulación o de manejo de tiempo para el 
desarrollo de sus diferentes actividades. Para Torres (2013), el cambio de mediación implica 
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un cambio de estructuras mentales que conlleven una transformación en los hábitos de es-
tudio que en general son mayores exigencias de autorregulación y autodirección.

Muchas instituciones para recibir a sus estudiantes virtuales les proveen de un instruc-
tivo o manual de ingreso y manejo de una plataforma. Algunas lo hacen con un texto escrito, 
otras con un video, otras más con sesiones presenciales. Las anteriores estrategias son vá-
lidas, pero insuficientes, pues, en la mayoría de los casos, el estudiante queda obnubilado de 
tanta información en un periodo tan corto de tiempo, termina asimilando la modalidad sobre 
la marcha y convirtiéndose en una experiencia poco agradable. Vale entonces el cuestiona-
miento: ¿qué otras estrategias se pueden implementar para lograr estudiantes exitosos en 
la virtualidad desde el inicio de su proceso?

En el Politécnico Grancolombiano, donde se desarrolla esta experiencia, se instauraron 
tres módulos o cursos que preparan a los estudiantes, son transversales a todos los progra-
mas y su objetivo es introducirlos en la modalidad. Estos son Técnicas para el aprendizaje au-
tónomo, Herramientas para la productividad y Matemáticas. Aunque dichos módulos o cursos 
son de gran ayuda para los estudiantes, se ha detectado a través del análisis de los comporta-
mientos de navegación en las aulas virtuales la necesidad de reforzarlos con otras estrategias.

La primera de ellas consiste en un ambiente virtual de aprendizaje (AVA) denominado 
punto de partida. Su implementación se da por varias razones: los estudiantes inician su ex-
ploración en la modalidad y entienden las dinámicas de estudio durante la cursada, es decir, 
sin el punto de partida no tienen un proceso de inmersión previo. Otra razón es que un solo 
módulo o curso no es suficiente para mejorar los procesos lectores, manejar adecuadamen-
te la información y tener un pensamiento lógico matemático; estas competencias, por ser 
transversales, se aplican en diversas ramas del conocimiento.

El propósito principal de este AVA es preparar a los estudiantes para afrontar su vida 
académica, es decir, entrenarlos para lo que van a vivir en su proceso académico antes de 
ingresar. Es decir, una inducción no centrada en la institución, sino en lo que será su proceso 
de aprendizaje.

La segunda estrategia es la caja de herramientas que, como su nombre lo indica, es un 
conjunto de herramientas organizadas de acuerdo con diferentes necesidades de aprendi-
zaje. Dentro de ellas se encuentra software libre, herramientas en línea de almacenamiento 
en nube y aplicaciones (apps) para teléfonos inteligentes (smartphones) y dispositivos mó-
viles. El propósito educativo es que el estudiante pueda hacer una gestión más eficiente 
en su proceso de aprendizaje, pues las herramientas le permiten organizar sus actividades, 
hacer resúmenes de sus contenidos o teleconferencias, conceptualizar a través del mapeo, 
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facilitar la elaboración de proyectos colaborativos, ahorrar y organizar su tiempo, ampliar o 
profundizar lo visto en el aula virtual.

El estudiante de acuerdo con sus necesidades de aprendizaje ingresa a la caja de he-
rramientas, busca la más apropiada, la descarga y la instala, o se inscribe en ella si tiene un 
portal que lo permita. Todo con el fin de que pueda utilizarla y sacarle el mejor provecho 
en su experiencia de aprendizaje; similar a un google store o un android store, portal don-
de el usuario encuentra las aplicaciones que va a instalar en su móvil; la diferencia es que 
cada herramienta tiene una finalidad académica determinada y están pensadas para que 
el estudiante las utilice en diferentes momentos de aprendizaje. La caja de herramientas 
es transversal a todos sus módulos, le pueden servir en cada uno de ellos o ser específicas 
para uno determinado.

Antecedentes

Punto de partida
 

Las pruebas de caracterización son unas pruebas iniciales que se realizan para evaluar las 
competencias transversales (lectoescriturales, matemáticas y tecnológicas) en los estu-
diantes; el propósito es diagnosticar cómo están para iniciar su proceso. Estas pruebas se 
vienen realizando en el Politécnico Grancolombiano desde el primer semestre de 2010. De 
acuerdo con el comportamiento histórico de los resultados, se han podido perfilar algunas 
dificultades comunes en los estudiantes que ingresan a la modalidad virtual.

En el área de lectoescritura, se detecta una baja comprensión de los textos; se les difi-
culta a los estudiantes hallar las ideas principales. La siguiente dificultad es la interpretación 
de un texto a partir de la lectura; les cuesta trabajo hallarle las intenciones o subtextos im-
plícitos; no es fácil para ellos inferir en la lectura. Otra dificultad encontrada es que no logran 
percibir el texto como una unidad; el estudiante lee el texto, pero no logra relacionar entre sí 
las distintas proposiciones, lo cual se conoce como lectura fragmentada, por consiguiente, 
analiza fragmentos sin problemas, pero su interpretación cambia de manera drástica cuan-
do se refiere al texto completo, no es capaz de concebirlo como una unidad. Por último, es 
muy complejo para el estudiante argumentar a partir de su lectura. Estas tendencias no son 
exclusivas de los estudiantes del Politécnico Gran colombiano, sino que han sido corrobora-
das para varios países de América Latina por el reporte de la evaluación internacional Pro-
gram for International Student Assessment-Organization for Economic and Cooperation 
Development (PISA-OECD) de 2012, y en Colombia por el Sistema Nacional de Evaluación 
de la Calidad de la Educación (Icfes, 2013).
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En el área de matemáticas, es común una baja preparación en álgebra y precálculo. A 
esto se les suma los prejuicios que tienen los estudiantes al respecto, es decir, la creen-
cia generalizada de que las matemáticas son difíciles; muchos estudiantes no presentan la 
prueba por el temor a fallar en ella (hay que tener en cuenta que es una prueba voluntaria y 
se hace antes de ingresar a cursar el programa).

También se evidencia un grado de operacionalidad no de análisis, que significa que el 
estudiante trabaja las matemáticas de manera automática, busca aplicar una fórmula, dar un 
resultado, en lugar de emplear una lógica matemática y un análisis de lo que se le pregunta, 
evita pensar el problema antes de intentar resolverlo (Hederich y Camargo, 2000).

En lo tecnológico, se evidencia algo que pareciera poco lógico para una modalidad vir-
tual. Muchos estudiantes tienen poca práctica en el manejo de herramientas de software. 
Este fenómeno tiene varias causas que se han evidenciado por medio de las entrevistas a 
los estudiantes: los migrantes digitales no están acostumbrados al manejo de un campus 
y un aula virtual o LMS (learning management system). En muchos casos, el problema se 
extiende a los nativos digitales, en ellos es recurrente que inician la navegación sin abrir 
instructivos o tutoriales confiados en el Politécnico Grancolombiano tras lo cual cometen 
errores sencillos que afectan su óptimo desempeño. Esta falla tecnológica se debe más a 
una adaptación al LMS cuando el estudiante inicia su actividad y repercute en un alto núme-
ro de casos a soporte tecnológico.

También se encuentra una falencia tecnológica más compleja para el buen desempeño 
académico: la falta de buenos hábitos navegacionales, que significa que los estudiantes no 
saben buscar adecuadamente la información. Se manifiestan dos tendencias notorias: la pri-
mera, una búsqueda muy somera de recursos, se conforman con la primera información que 
encuentran; la segunda tendencia es que no hacen uso de las bases de datos académicas, 
ya sea por desconocimiento, ya sea por pereza de navegarlas. Tampoco tienen hábitos de 
navegacionismo inteligente como el bookmarking, o la citación y referenciación de la infor-
mación buscada.

El análisis de los resultados de las pruebas, el histórico del comportamiento del ausen-
tismo y la deserción evidenciaron que la apertura de los módulos virtuales  mencionados no 
era suficiente para un adecuado desempeño en la virtualidad. Se requería un entrenamiento 
previo y una introducción a la modalidad.

En 2009, se crearon dos módulos: Técnicas de aprendizaje autónomo y Herramientas 
para la productividad. El primero tiene como propósito que el estudiante desarrolle compe-
tencias necesarias para desarrollar un proceso autónomo fundamental para trabajar en la 
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modalidad, allí se fortalecen procesos como autonomía, manejo de la información, proceso 
lector, resúmenes y mapeo y proceso escritor. El segundo propende a que el estudiante sea 
capaz de buscar de manera adecuada información, manejar el aula y el campus virtual, ma-
nejar herramientas ofimáticas (Excel, Word, PowerPoint). Las temáticas de los dos módulos 
son amplias y, aunque ayudan a cómo ser un estudiante virtual exitoso, hacen parte de la 
malla curricular y el estudiante tiene un proceso de inmersión en la cursada, lo cual acarreó 
que los aprendices resolvieran sus dudas de manejo de plataforma, de subida de tareas du-
rante la cursada, el propósito académico terminaba en un segundo plano y los tutores termi-
naban siendo asesores de manejo de plataforma y de soporte tecnológico.

Las encuestas y opiniones de los tutores permitieron pensar una estrategia distinta 
para apoyar a los estudiantes en 2010. Como respuesta a las solicitudes de los tutores, se 
crearon manuales de manejo del aula centrados en las dificultades tecnológicas, con temas 
como ingreso a la plataforma, obtención de usuarios, contraseñas y manejo del aula virtual. 
Sin embargo, contando con los manuales, persistían las dudas del manejo tecnológico por 
parte de los estudiantes.

En 2011, se creó un espacio en el campus virtual donde el estudiante podía consultar si 
tenía instalado el software necesario para el correcto uso del campus y las aulas virtuales. 
En 2012, se crearon videos tutoriales y videos cápsulas (videos cortos de máximo cinco mi-
nutos) con consejos para iniciar en la modalidad (figura 7.1).

Figura 7.1. Servicios tecnológicos para el estudiante campus virtual.

Fuente: Campus virtual Politécnico Grancolombiano (2012).
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En 2013, se creó un espacio denominado mesa de ayuda donde los estudiantes crean 
sus casos y un equipo de servicio le resuelve el caso en un plazo máximo de 48 horas. Esta 
práctica todavía se conserva en el campus virtual dentro de las aulas virtuales para que los 
estudiantes puedan resolver cualquier inconveniente tecnológico que posean (figura 7.2).

Figura 7.2. Mesa de ayuda al estudiante.

Fuente: Campus virtual Politécnico Grancolombiano (2013).

 
        En el segundo semestre de 2013, se hizo una ruta de bienvenida, que consistía en una 
serie de materiales escritos, manuales, videos informativos, lo cuales abordaban la parte 
tecnológica, algunas recomendaciones sobre el proceso lector y algunos ejercicios de ma-
temáticas (figura 7.3). Aunque fue una herramienta funcional y que aprovecharon los estu-
diantes, la mayoría de los materiales eran objetos informativos que carecían de interacción 
y se centraban en la consulta.

Figura 7.3. Ruta de bienvenida a los estudiantes.

Fuente: Campus virtual Politécnico Grancolombiano (2013).
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Estas prácticas aún se mantienen, porque la pretensión es dejarle al estudiante todos 
los caminos para facilitarle su proceso. En 2014, con un grupo de académicos trabajó en 
la creación de un curso introductorio enfocado en que los estudiantes reciban una in-
mersión en la modalidad. La dificultad fue el tiempo, pues los calendarios instituciona-
les no permitían un periodo previo para realizar el curso antes de iniciar con el semestre 
propiamente, tampoco se podía agregar un semestre o trimestre de adecuación. La idea 
era analizar cómo este curso podía contribuir a mejorar la adaptación del estudiante a la 
modalidad y los resultados académicos. Se pensó en diversas actividades de nivelación, 
también en sesiones nivelatorias sincrónicas, estrategia que se rechazó por el volumen 
de estudiantes que ingresa cada semestre. Se optó por hacer refuerzos a los tres cursos 
ya mencionados.

Al final, se adoptó la estrategia de un curso en línea masivo y abierto (MOOC), porque 
podía abrirse a todos los estudiantes e interesados en la modalidad, es decir, aspirantes 
que quisieran conocer la modalidad antes de matricularse. Los estudiantes podían iniciar 
su exploración en la modalidad y entender sus dinámicas antes de la cursada; servía como 
un proceso de inmersión previo que ayudaba a mejorar los procesos lectores y matemáti-
cos. Sin embargo, un MOOC, al ser un curso, tenía ciertos formalismos que buscaban ob-
viarse, porque, al ser un producto del gusto de los estudiantes, debía ser menos formal 
y más un producto de edutainment que fuera motivador e inspirador para el estudiante. 
Por tal razón, el MOOC inicial se transformó en el punto de partida, se construyó como un 
AVA donde el estudiante se sumerge y todo su proceso de inducción está embebido en 
un solo ambiente, presenta videos, audios, objetos de aprendizaje, simuladores, talleres, 
actividades autoevaluativas. Es decir, tiene características de un MOOC, porque es un cur-
so con estructura, programación y evaluaciones, es masivo (sin límite de participantes) y 
se desarrolla en línea (Poy y Gonzales-Aguilar, 2014). El punto de partida es una estrategia 
académica derivada, porque está inmerso en un AVA, significa que es autocontenido, gra-
tuito, de corta duración, aunque es evaluable, no tiene calificación. Sin embargo, no es un 
MOOC, pero no es abierto, es único para estudiantes del Politécnico Grancolombiano; la 
estructura, el modelo pedagógico, los simuladores del campus y aula virtual y los servicios 
son solo para sus estudiantes.

 
Caja de herramientas

El proyecto se publica en 2015, pero su gestación se da desde 2013, casi dos años en la bús-
queda e indagación de las herramientas apropiadas para las necesidades educativas que se 
encontraron. No solo es hallar una herramienta, sino que es probarla para ver si cumple el 
propósito educativo que se espera de ella.
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La idea partió de una experiencia de clase donde se requería que los estudiantes hicie-
ran una sustentación en línea del proyecto final a través de un webinar. De esta actividad, se 
generó el interrogante: ¿cómo pueden los estudiantes hacer sus diapositivas para la susten-
tación? Se buscaron dos herramientas para la presentación de trabajos (Prezi, Spicynodes), 
y la respuesta de los estudiantes fue positiva, porque muchos utilizaron las herramientas 
en línea para elaborar y luego compartir sus presentaciones, de manera que la actividad 
ayudó a los estudiantes y a tutores. De esa forma, nacieron las cajas de herramientas como 
una práctica docente. La primera nació en 2012 para el módulo Herramientas web para la 
construcción de materiales educativos, donde se compilaron casi ochenta herramientas 
que le permiten al docente construir materiales con fines didácticos para sus estudiantes 
agrupadas de la siguiente manera: herramientas para producir videos, editar imágenes, edi-
tar audios, hacer textos animados, OVA, juegos de repaso, juegos educativos, infografías, 
mapas mentales y conceptuales. La segunda caja de herramientas nació en otro curso de 
Innovación educativa en 2014, donde se realizó una caja pensada para nuevas metodologías 
mediadas con las TIC. Se dividieron las siguientes categorías: herramientas para hacer wi-
kis, foros, webinar, trabajo colaborativo, bookmarking, edutainment, microlearning, MOOC, 
realidad aumentada, etc.

La construcción de cajas de herramientas no es una idea original, sino que en la web mu-
chos docentes en sus blogs recomiendan herramientas en línea educativas. Básicamente, 
las cajas de herramientas son un ambiente personal de aprendizaje (PLE ‘personal learning 
environment’), donde se reúne un grupo de herramientas que le permiten al estudiante lo-
grar un propósito de aprendizaje determinado por el tutor. La innovación radica en crear gru-
pos de herramientas clasificadas, no con propósito de aprendizaje, sino con una necesidad 
o una labor académica que se quiere que el individuo pueda realizar utilizando herramientas 
que se encuentran en el ambiente virtual.

La mayoría de las utilidades web no son pensadas para el aprendizaje, sino que es el 
estudiante o el tutor quien le da una aplicación educativa; por ejemplo, una herramienta 
para gestionar proyectos empresariales no está pensada para trabajos académicos, pero 
se puede hacer trabajo colaborativo con ella, entonces se vuelve funcional para la caja de 
herramientas.

La creación de la caja para las necesidades del estudiante surge en el momento que 
no se ven las herramientas desde la perspectiva del tutor, sino del estudiante. Se empe-
zaron a recrear situaciones de aprendizaje de acuerdo con lo que los tutores les solicitan 
a los estudiantes; por ejemplo, las referencias de un trabajo con normas APA; se indagó y 
se encontraron herramientas en línea que ayudan a la citación solo con introducir los datos 
de referencia. Así, se prosiguió con la indagación de las herramientas o enlaces de utilidad 
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para los estudiantes. De ahí nace el cuestionario central que se busca resolver con la imple-
mentación de la caja de herramientas: ¿qué necesita un estudiante para facilitar su gestión 
académica dentro de su vida estudiantil?

De dicha pregunta nacen las categorías de la caja de herramientas que se tratarán más 
adelante. Las cajas de herramientas facilitan la labor académica, ya que son muchas las po-
sibilidades o utilidades que puede tener un estudiante, como programar en HTML, aprender 
un idioma, practicar con ejercicios y explicaciones de matemáticas, física y química. Además, 
tiene la ventaja que se pueden renovar frecuentemente, de acuerdo con las tendencias edu-
cativas, nuevas herramientas que salgan en la web o que el equipo de tutores descubra; es 
algo dinámico que debe estar en constante actualización. Asimismo, se pueden reemplazar 
algunas herramientas por otras más novedosas o porque una categoría crece y las utilidades 
de la aplicación se repiten en dos herramientas diferentes.

Para que la caja de herramientas no se vuelva un cúmulo de herramientas que están sin sen-
tido pedagógico alguno, se debe integrarla a las aulas y las actividades propuestas por el 
tutor, de esa manera se vuelve significativa para los estudiantes y aumenta su utilización.

Lineamientos teóricos
 
MOOC

Acrónimo de massive open online course (curso en línea masivo y abierto), fueron creados 
por Stephen Downes en 2008, y están enfocados desde la perspectiva conectivista, la cual 
se plantea como la teoría para el aprendizaje en línea (Uoctic-grupo6.wikispaces.com, s. f.). Los 
MOOC son cursos en los que se accede a ellos en línea, en su mayoría son autocontenidos, 
lo cual significa que las actividades evaluativas son pensadas para ser realizadas de forma 
autónoma por el estudiante sin la presencia de un tutor, cumpliendo uno de los postulados co-
nectivistas que afirma que el aprendizaje puede residir en elementos no humanos (Siemens, 
2004). Algunos cursos tienen tutor de acompañamiento, pero su dinámica educativa está 
pensada para que no tenga limitaciones en los matriculados (massive). De igual manera, la 
palabra abierta (open) quiere decir que cualquier persona puede acceder a ellos de forma libre.

Ambiente virtual de aprendizaje

Es un espacio organizado o configurado con varios recursos didácticos distribuidos en una 
ruta de conocimientos y conceptos que crean un entorno dinámico con diversas condicio-
nes que facilitan el aprendizaje. La palabra virtual adquiere sentido porque la interacción es 
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mediada por la tecnología, la cual transforma la relación educativa, pues facilita la comuni-
cación y el procesamiento de la información con el uso de múltiples medios (multimedia), 
favoreciendo las diferentes formas de aprender (inteligencias múltiples) y la interacción del 
sujeto con el objeto, del sujeto consigo mismo y del sujeto con su entorno (ambiente).

Un ambiente está pensado para que el estudiante se sumerja e interactúe con él. Y se 
compone de los siguientes elementos: un diseño instruccional pensado en los tiempos y las 
situaciones de aprendizaje de los estudiantes; escenarios donde se desarrollan condiciones 
favorables desde los contenidos, la motivación y la acción educativa del estudiante; una se-
cuencialidad o niveles de dificultad cognitiva que evidencien la aprehensión por parte del 
estudiante; y unidades de contenido (multimediales y textuales) y de actividad (evaluativos 
o autoevaluativos).

El AVA debe tener en cuenta las diferencias individuales y grupales, los intereses y las 
necesidades del estudiante, esto lo hace atractivo y funcional. Debe contar con diversas inter-
faces que operan como instrumentos de mediación, además de una estructura comunicativa, 
porque en su interior debe ocurrir el aprendizaje. Se ha de considerar cómo se va a manejar la 
comunicación para que las instrucciones y los contenidos sean claros, así como determinar las 
interacciones con el conocimiento, para lograr la secuencialidad del aprendizaje.

En un AVA, los estudiantes toman decisiones de acuerdo con el entorno a través del uso 
de diferentes narrativas digitales y actividades de desempeño. Por tal razón, los materiales 
inmersos en el ambiente se deben seleccionar, elaborar y disponer (accesibilidad y visibili-
dad) según un modelo pedagógico predispuesto para él. Tal disposición de materiales debe 
ser acorde con las rutas de aprendizaje. Un AVA como espacio puede disponer de cualquier 
tipo de materiales que faciliten el proceso de aprendizaje, como textos, imágenes, videos, 
audios, animaciones, simulaciones, software, hipertextos, hipermedios, glosarios, líneas de 
tiempos, OVA, etc.

Las responsabilidades del estudiante deben ser bien definidas para que se propicie la 
autonomía. Un AVA debe propiciar la libertad del estudiante para orientar su acción, ampliar 
las estrategias de aprendizaje, modificar las estructuras de pensamiento, aplicar estrategias 
de metacognición para que como aprendiz fusione y transforme sus conocimientos previos 
con los nuevos para así mejorar sus habilidades cognitivas.

En otros aspectos, dependiendo de la finalidad educativa y la metodología de apren-
dizaje, pueden existir objetos de aprendizaje (OA) u objetos virtuales de aprendizaje (OVA) 
que compongan un AVA, pues el OVA se enfoca más en un aprendizaje puntual, mientras 
el AVA pretende conformar un universo. Para entender la diferencia, se comparan los dos 



Aportes A lA investigAción sobre  educAción superior virtuAl desde AméricA lAtinA

0162

conceptos con un videojuego, donde el usuario (estudiante) entra en una realidad (ambien-
te) con sus propias reglas. Este jugador o usuario juega según esas reglas (en pedagogía se 
llaman acuerdos) y va avanzando; según supere diferentes pruebas, retos o mundos (sería 
el equivalente a la evaluación), pasa a otro nivel. El estudiante culmina el juego y lo gana o 
lo pierde de acuerdo con las capacidades que ha desarrollado; si es necesario retoma el 
juego donde quedó hasta superar esa prueba y pasar a otro nivel. En este símil, el AVA sería 
el juego y el OVA podría ser cada nivel que compone el juego. Es decir, un AVA es el universo 
que inserta al estudiante en un contexto interactivo a través de una unidad narrativa y multi-
medial, genera instrucciones o reglas de juego (modelo instruccional) que se van aplicando a 
medida que el estudiante desarrolla la ruta de aprendizaje mediada por diferentes interfaces 
(modelo comunicativo), además con múltiples actividades que evidencian las competencias 
adquiridas hasta convertirlas en vivencias (aprendizaje significativo).

Para que el AVA se convierta en una experiencia de aprendizaje, se requiere que su es-
tructuración sea creíble, para ello, se debe recurrir a las narrativas digitales a fin de cambiar 
de la percepción de un material meramente informativo a la construcción de un reto educa-
tivo. La narración debe insertar los conocimientos, luego propiciar y medir tal aprendizaje; 
en muchos casos, para facilitar la interacción, es común encontrar avatares o personajes 
guías del proceso.

El punto de partida como tal es un AVA, aunque tiene algunos elementos del MOOC; 
por ejemplo, es en línea, el AVA puede ser o no en línea. Está constituido con una ruta pe-
dagógica similar a un curso con cuatro unidades de trabajo cada una con sus competencias 
definidas. Es de corta duración, está pensado para cursarse en un máximo de dos semanas; 
sin embargo, los tiempos varían según el ritmo de aprendizaje del estudiante. Se estructuró 
de forma masiva con actividades autocontenidas, porque está pensado para todas las per-
sonas que ingresan a la institución en la modalidad virtual y, aunque los contenidos son de 
libre acceso, tiene restricciones de acceso, es decir, no cumple con una de las condiciones 
de un MOOC que sea abierto a cualquier persona.

Personal learning environment

El entorno personal de aprendizaje (PLE) consiste en una selección de herramientas para que 
los estudiantes las utilicen y desarrollen con el fin de conseguir un aprendizaje determinado. 
Nace desde la filosofía de que cada persona es responsable de su proceso, y su propósito 
es que cada quien encuentre el camino para adquirir nuevas competencias con la ayuda de 
diversas herramientas planeadas por el tutor para tal fin. También se definen los PLE como 
sistemas que ayudan a la autonomía de los estudiantes al permitirles a estos tomar el control 
y gestión de su propio aprendizaje. Según Castañeda y Adell (2013), esto incluye el apoyo a los 
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estudiantes para fijar sus propios objetivos de aprendizaje, gestionar su aprendizaje, la gestión 
de los contenidos y procesos y comunicarse con otros en el proceso de aprendizaje.

El PLE como un sistema que ayuda al estudiante a tomar el control y la gestión de su 
aprendizaje marca un cambio fundamental en el papel que los recursos desempeñan, porque 
es el estudiante quien decide cuáles emplear de acuerdo con sus necesidades e intereses, lo 
cual aumenta la capacidad para evaluar la información. El aprendizaje, entonces, se enfoca 
en la indagación, exploración, organización y conjugación de los elementos que requiere para 
desarrollar aprendizajes. Santamaría (2010) afirma: “En este sentido, la enseñanza es menos 
una cuestión de transmisión de datos y más un ejercicio colaborativo de recolección, orques-
tación, remezcla e integración de datos para la construcción del conocimiento”.

Un PLE puede estar compuesto por uno o varios subsistemas. Como tal, puede ser una 
aplicación de escritorio o un conjunto formado por uno o más servicios basados en web 
(Aula.virtual.ucv.cl, 2012). El PLE reconoce que el aprendizaje es algo permanente y pretende 
proporcionar herramientas de apoyo para este. También reconoce el papel del individuo a la 
hora de organizar su propio aprendizaje (Attwell, 2007).

La caja de herramientas funciona similar a un PLE, sin embargo, mientras este tiene una 
finalidad para un aprendizaje determinado, aquella posee diversas finalidades de acuerdo 
con las necesidades comunes de los estudiantes. Se puede afirmar que la caja de herra-
mientas integra varios PLE en su interior, porque cada categoría es a su vez un PLE.

La caja de herramientas contiene diversas herramientas web, RSS (Really Simple Syn-
dication), widgets, artefactos y aplicaciones que le ayudan al estudiante en su proceso edu-
cativo, gestión académica, acceso y búsqueda de información, diferentes elementos que re-
fuerzan su aprendizaje. Además, las herramientas tienen diversos propósitos, entre ellos, el 
de conjunción y andamiaje como complementos o aplicaciones de refuerzos pedagógicos, 
con esto se pueden agrupar documentos, recursos multimedia y software que le permita 
la gestión del conocimiento de manera significativa. Otro fin es que tengan posibilidades 
de reorganización, de artefactos de conocimiento y análisis. También se encuentran herra-
mientas de almacenamiento cloud para que pueda acceder de forma fácil a sus resúmenes 
o apuntes de clase, que le permitan preguntar, desafiar y buscar clarificaciones, formar y 
defender opiniones, apoyar o enfrentar las opiniones propias con las de los demás. De ma-
nejo de la información que le permitan seleccionar y resumir las ideas y el aprendizaje. De 
presentaciones para elaborar una presentación en diferentes formatos multimedia depen-
diendo de su necesidad. De representaciones que son herramientas de visualización, tales 
como software de trazado que hagan posible crear álbumes de recortes, para representar 
ideas usando pequeños fragmentos multimedia.
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La versatilidad de la caja de herramientas es tal que cualquier tutor puede escoger un 
tema determinado para crear un PLE e implementarlo; debe procurar que las herramientas 
no se repitan y que se usen plenamente por los estudiantes de acuerdo con sus estrategias 
pedagógicas. Sus elementos pueden ser tomados de la web, de libre uso o acceso, o ser 
creadas y desarrolladas por el tutor ampliando su espectro educativo retando su capacidad 
didáctica. Es más, se pueden incorporar herramientas propuestas por los estudiantes de 
acuerdo con sus indagaciones y acorde con lo que ellos requieren para hacer más eficaz su 
aprendizaje. Además de seleccionar la herramienta, es indispensable explicarle al estudian-
te cómo manejarla, para ello, se incluyen videos tutoriales en línea.

 
Lineamientos pedagógicos
 
Ya se explicó la fundamentación de la estrategia pedagógica del punto de partida. Ahora 
se procede a los fundamentos pedagógicos que se tuvieron en cuenta para su elaboración.

 • Constructivismo: empleando la teoría piagetinana, el AVA pretende la interacción 
con el conocimiento, por tal razón le plantea al estudiante la transformación de las 
estructuras cognitivas conforme a las que ya traía. También se tiene en cuenta la 
construcción de aprendizajes significativos a medida que la interacción con los con-
tenidos y las actividades motiven a los estudiantes a un cambio que propenda a la 
construcción de su autonomía.

 • Inteligencias múltiples: vista desde múltiples formas de aprender, por eso, los conte-
nidos se presentan en diferentes lenguajes multimedia para que el estudiante apren-
da de diversas formas.

 • Aprendizaje autónomo: el ambiente no solo depende de la autonomía del estudiante, 
de sus compromisos y responsabilidades, sino que refuerza el aprendizaje autocon-
trolado, porque todo funciona a partir de autoevaluaciones y actividades como ta-
lleres de práctica y de repaso sin valor en nota, solo enfocadas en el deseo del estu-
diante por mejorar sus competencias y estar mejor preparado para iniciar su proceso 
de aprendizaje.

 • Conectivismo: de esta teoría, se toma el postulado de que el aprendizaje radica 
en factores no humanos, pues la interacción del estudiante será con su ambiente  
de aprendizaje.

 • Aprender haciendo: una parte del AVA corresponde al manejo del aula virtual, allí, en 
lugar de un tutorial donde el estudiante se limita a consultarlo, se hizo un simulador 
donde el estudiante debe hacer el recorrido paso a paso, de esa manera, aprende el 
manejo de la herramienta a partir de sus acciones.

 • Aprendizaje ubicuo: como el punto de partida se puede consultar desde cualquier 
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conexión a la red, incluso desde dispositivos móviles, cumple con los requerimientos 
de fácil acceso y fácil navegabilidad.

Por su parte, algunos lineamientos pedagógicos de la caja de herramientas coinciden 
con los del punto de partida, como el aprendizaje autónomo, el aprender haciendo, el apren-
dizaje ubicuo, pero ella se encuentra más inmersa en el conectivismo, donde las conexiones 
son primordiales para la gestación del aprendizaje. Igual tiene bases en el constructivismo, 
porque emplea el aprendizaje por descubrimiento o heurístico, ya que promueve que el 
aprendiz adquiera los conocimientos por sí mismo, de tal modo que el contenido que se va 
a aprender no se presenta en su forma final, sino que debe ser descubierto (Melero, 2000).

Se toma la curiosidad y las necesidades del estudiante para que, por medio de sus ob-
servaciones, comparaciones y análisis, tome sus decisiones y realice sus descubrimientos 
de manera activa. Toma algunos aspectos de lo que Bruner (1980) denomina el andamiaje 
consistente en brindar guía y apoyo a los estudiantes para que puedan desarrollar diferen-
tes destrezas, conocimientos y actitudes. Pues el estudiante puede formular suposiciones 
intuitivas que posteriormente confirma con el uso de las herramientas seleccionadas po-
tenciando la metacognición y la aprehensión.

Metodología

Punto de partida
 
El punto de partida se estructuró a partir de cuatro unidades importantes para iniciar en la 
virtualidad. Cabe resaltar que no es un curso de inducción, que no se centra en la presen-
tación de la institución, sino que es un ambiente donde el estudiante hace una inmersión y 
se prepara para la virtualidad, con recomendaciones y métodos que le ayudarán a ser un 
estudiante exitoso. Lo provee de información con respecto a sus competencias básicas 
brindándole actividades nivelatorias, el manejo de citas y referenciación. Pero no se queda 
solo en la concepción académica, sino que también trabaja la parte humana necesaria en un 
proceso virtual, como la motivación, la autonomía, los hábitos de estudio y la búsqueda de 
la información.

La estructura del punto de partida es la siguiente:

 • Unidad 1. ¿Qué significa ser un estudiante virtual?: esta unidad se centra en el com-
promiso que adquiere el estudiante consigo mismo al ingresar a la virtualidad, se 
hace por medio de un texto reflexivo y una serie de videos donde se propone que la 
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palabra virtual viene de virtuoso, esto para que sea claro que la virtualidad requiere 
una fuerte exigencia y compromiso.

 • Unidad 2. Conoce tu campus y tu aula virtual: consiste en un simulador que explica 
el paso a paso de la navegación y le permite simular todo el recorrido por el campus, 
las aulas virtuales y el correo institucional. Aprende el manejo de las herramientas 
tecnológicas por medio del hacer.

 • Unidad 3. Cómo ser un estudiante virtual exitoso: aquí se tiene una serie de activida-
des, textos, talleres, videos y OVA para que el estudiante cambie sus hábitos de es-
tudio, gestione su tiempo, adquiera un método apropiado de lectura (textos, videos, 
imágenes) y un método para la búsqueda y resumen de la información.

 • Unidad 4. ¿Estás preparado para la virtualidad?: aquí son dos cursos breves con prue-
bas de autoevaluación en lectura y matemáticas para que el estudiante haga un diag-
nóstico de cómo llega a iniciar su proceso de aprendizaje virtual. Los dos minicursos 
tienen talleres, ejercicios de práctica, autoevaluaciones y videos de retroalimenta-
ción para que pueda identificar falencias o vacíos en sus conocimientos previos que 
serán necesarios en su trabajo académico.

 
Proceso de implementación del punto de partida
 
En primer lugar, se reunió un grupo interdisciplinario de tutores para diseñar el punto de 
partida en las áreas de matemáticas y lectura. Se definieron las estrategias pedagógicas 
para estos dos minicursos. Simultáneamente se diseñaron las otras unidades. Con el equi-
po de pedagogos de educación virtual, se trabajó el proceso de autonomía y hábitos de 
estudio. Con el equipo de ingenieros, se elaboraron los simuladores de las aulas virtuales. 
Se diseñaron los contenidos: textos escritos, videos y objetos virtuales. Se elaboraron las 
actividades evaluativas. Se redactaron los textos que están dentro del AVA. Se editaron 
los videos y audios. En algunas partes, se elaboraron OVA con textos animados, donde el 
estudiante, de acuerdo con botones e interacciones, elige su ruta de visualización y con-
sulta de recorridos.

Al material se le aplicó diseño gráfico con interfaces que se componían de avatares 
fotográficos, con el fin de obtener una mayor proximidad de los estudiantes, tales avatares 
brindan información y los guían en el recorrido del AVA. Para terminarlo, se integró todo en 
una sola interfaz por medio del programa Storyline. Luego, se montó en un servidor para  
la consulta.

Se hizo la prueba con un grupo piloto de navegación. Al final, se publicó a los estudiantes en 
el siguiente enlace http://campusvirtual22.poligran.edu.co/informacion/principal/story.HTML 
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Figura 7.4. Portada punto de partida.

Fuente: http://campusvirtual22.poligran.edu.co/informacion/principal/story.html

Caja de herramientas
 
Como ya se describió, la caja de herramientas nació como una práctica en el aula de cla-
ses que se empezó a visualizar desde las necesidades del estudiante. Se implementó con 
la estructura de página web organizada de acuerdo con los requerimientos académicos del 
estudiante, se accede por un menú principal que redirecciona a diferentes páginas, cada una 
de ellas con herramientas web o de software que tienen una finalidad de aprendizaje espe-
cífica. Dependiendo del recurso, se puede descargar e instalar o simplemente el usuario se 
registra y trabaja en línea, ya que gran parte de ellas son tipo cloud.

Para su implementación, lo primero que se hizo fue construir las categorías y subcate-
gorías, que son un aspecto fundamental porque permiten agrupar las herramientas, orientar 
al estudiante y encontrar rápidamente lo que este requiere. La clasificación se hizo según 
las necesidades que se consideraron prioritarias para los estudiantes. El objetivo es que la 
dirección académica de cada programa indique las herramientas que les pueden servir a 
aquellos y así incorporarlas a la caja de herramientas.

Las categorías se relacionan con las competencias transversales de la institución que 
son comunes en los distintos programas curriculares, por ejemplo las competencias comu-
nicativas (lectura, escritura, habla y escucha), entre otras. También se dejó una categoría 
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para las herramientas que se emplean en áreas específicas del conocimiento, como progra-
mación, física, química, matemáticas, finanzas, etc.

En la parte izquierda de la figura 7.5, se puede ver el menú que corresponde con las 
diferentes categorías de la caja de herramientas.

Figura 7.5. Menú principal caja de herramientas.

Fuente: http://caja.poligran.edu.co/ 

 
Las categorías son las siguientes:

 • Herramientas de ayuda en el estudio: están pensadas para mejorar la forma de estu-
diar y modificar algunos hábitos de estudio. La idea es que le faciliten al estudiante 
su vida académica y su gestión educativa, se emplean para actividades como hacer 
apuntes de clase, mapas conceptuales o mentales, resúmenes, organizar las activi-
dades y el calendario académico, así como para mejorar las competencias de análisis 
de lectura, lectura de indagación y lectura eficiente.

 • Herramientas para la lectura: ejercicios y consejos para mejorar el nivel de lectura, 
ejercicios para la lectura comprensiva y la lectura rápida.

 • Herramientas para resumir la información: se dividen en herramientas para elaborar 
mapas conceptuales, mapas mentales y diagramas.

 • Herramientas para resúmenes visuales: se dividen en herramientas para elaborar nu-
bes de palabras o tableros de anotaciones.
-   Flash cards o tarjetas de apuntes: se emplean para tomar apuntes de las clases, 

ideales cuando se ven videos o escuchan audios e ir realizando apuntes. Algunas 
son de utilidad para crear ficheros de resumen o notas de clase, así como bitácoras.
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-   Organizador de tareas: son herramientas para gestionar tiempo y manejar una agen-
da de tareas y actividades con recordatorios que permite la organización del estudio.

-    Tipeo: son herramientas de entrenamiento para escribir rápido en el teclado del 
computador.

 • Herramientas metodológicas: se emplean para organizar y dar respuesta a las es-
tructuras de desarrollo de trabajos y estructurar un pensamiento académico. Son 
especiales para presentar trabajos o proyectos de investigación. También hay he-
rramientas para el citado, para la correcta redacción, diccionarios para el PC (Diccio-
nario de la Real Academia Española) o el smartphone. Si el trabajo es en grupo, hay 
herramientas para gestionar proyectos que permiten trabajar mancomunadamente 
y luego enviar la versión final al tutor.

 • Herramientas para la redacción de textos: herramientas y ejercicios para mejorar la 
ortografía y la redacción.
-   Diccionario: de términos en español, para el uso en dispositivos móviles y de traduc-

ción de palabras en otros idiomas.
-   Cómo elaborar artículos de investigación: pautas y consejos para elaborar un artí-

culo de investigación.
-  Cómo elaborar ensayos: guía para elaborar ensayos.
-   Cómo elaborar un proyecto de investigación: presenta varias herramientas para 

gestionar documentos de investigación, de referencias bibliográficas, para el citado 
de archivos y para realizar trabajo investigativo de manera colaborativa. También se 
encuentra un listado de organizaciones que se encargan de financiar proyectos de 
investigación.

-   Cómo referenciar y cómo citar: se encuentran gestores de citas y referencias de 
libros en normas APA, MLA, Chicago, Vancouver y Harvard.

 • Herramientas de búsqueda y almacenamiento de información: facilitan las búsque-
das de carácter académico, útiles en diferentes ámbitos para investigaciones, con-
sultas, intereses, bases de datos de la institución y abiertas, acceso a hemerotecas y 
bibliotecas. También herramientas para hacer bookmarking que significa seleccionar 
las páginas favoritas en internet donde hay información relevante o de referencia.
-   Consulta de información: son herramientas que nos facilitan las búsquedas de ca-

rácter académico o son bases de datos institucionales que ayudan a encontrar in-
formación de tipo académico.

-   Bibliotecas y metabuscadores: incluye todas las bases de datos a las que está ads-
crita la institución, repositorio, hemeroteca y catálogo institucional.

-   Marcadores sociales (bookmarking): es un espacio donde el usuario puede reseñar 
y guardar aquellos enlaces a sitios webs de interés académico o investigativo.

-   Almacenamiento y transferencia de archivos: es pensado para un volumen grande 
de información que se puede dejar o compartir en la nube.
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 • Herramientas para hacer presentaciones, páginas web, blogs o wikis: útiles para cuan-
do el estudiante hace una presentación o sustentación, no solo en sus módulos, sino en 
lo profesional o personal. La presentación puede ser con diapositivas, líneas de tiempo, 
infografías, mapas mentales, textos animados, página web, un blog o una wiki.

 • Herramientas para hacer presentaciones: presentaciones en diferentes formas y 
formatos.
-   Wikis: se trata de herramientas para el trabajo colaborativo, cuyas páginas pueden 

ser editadas por varios usuarios.
-   Blogs: Para hacer diarios de trabajo académico o apuntes.
-  Páginas web: son plantillas para crear diferentes páginas de manera rápida.

 • Herramientas de comunicación y de comunidad académica: especiales para comu-
nicarse con los compañeros y trabajar de manera colaborativa, permiten crear en-
cuentros sincrónicos, chat, videoconferencias o webinar y compartir archivos. Re-
comendadas para organizar trabajos y realizar sesiones en grupo para un proyecto 
determinado. También se pueden crear redes sociales educativas o generar comuni-
dades de aprendizaje y de práctica.
-   Planificación y gestión de proyectos colaborativos: estas herramientas ofrecen la 

posibilidad de crear un proyecto y administrarlo de forma colaborativa, permiten 
gestionar hitos y tareas, controlar el calendario, disponer de mensajería instantánea 
y gestionar archivos.

-   Gestión colaborativa de documentos: se emplea para crear documentos de texto, 
hojas de cálculo y presentaciones en línea, así como para trabajar un documento en 
la nube desde cualquier lugar y con diferentes personas.

 • Herramientas de comunicación: útiles para el intercambio sincrónico con chat, video-
conferencias, se pueden compartir archivos.
-   Redes sociales: se emplean para crear redes sociales con finalidad académica.
-   Redes laborales: son redes de conexión profesional donde se puede tener oferta e 

intercambio con colegas u ofrecer la hoja de vida para situaciones laborales. A su 
vez, se integran redes de investigadores para quienes quieran hacer intercambios.

-   Comunidades de aprendizaje y de práctica: pensadas para trabajar de forma cola-
borativa, crear, modificar y editar documentos, utilizar un sistema de mensajes in-
ternos tipo tabla de boletines, administrar y compartir documentos, registrar juntas 
y discusiones, publicar contenidos, compartir recursos y alimentación RSS, hacer 
blogging, construir y administrar grupos, crear relaciones entre grupos y usuarios, 
crear metarredes. Existe un espacio para el financiamiento de proyectos de inves-
tigación y emprendimiento.

 • Herramientas de ayuda en la carrera: para los módulos propios de los diferentes pro-
gramas curriculares, y son específicas centradas en la temática de un módulo. Este 
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espacio está en constante actualización de acuerdo con las nuevas herramientas y 
las indicaciones de los departamentos académicos.
-   Matemáticas y estadística: calculadoras, graficadoras, editores de ecuaciones y 

ejercicios en matemáticas, álgebra, estadística, cálculo y trigonometría.
-   Física y química: tablas periódicas, graficadores de compuestos orgánicos, calcula-

doras de peso molecular, balanceos, convertidores de energía. Herramientas para 
la física, como convertidores de unidades, laboratorios y clases.

-   Sistemas y electrónica: especializadas para aprender a programar en HTML y Java y 
simuladores electrónicos como protoboards y circuitos eléctricos.

-  Idiomas: para reforzar el aprendizaje de las lenguas.
-  Educación: para la didáctica y la educación en la primera infancia.
-   Geografía e historia: mapas geográficos, estadísticos e históricos. El atlas mundial 

permite ver la situación de los continentes, mares, océanos y otras formaciones 
geográficas. Mapas de la historia y de páginas con narrativa de la historia del mundo.

-   Finanzas y economía: calculadoras, simuladores, convertidores, test, gestión de las 
finanzas personales.

-  Contabilidad: clases virtuales de contabilidad.

La figura 7.6 muestra las diferentes áreas del conocimiento que involucra la caja de 
herramientas, que pueden aumentarse según lo que se requiera desde la parte académica 
para sus programas. Esta es dinámica y se modifica regularmente.

Figura 7.6. Categoría de herramientas de ayuda en la carrera.

Fuente: http://caja.poligran.edu.co/ 
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 • Recursos educativos en línea: accesos a recursos gratuitos de diferentes organiza-
ciones y universidades en el mundo. Hay canales educativos de algunas de las uni-
versidades más prestigiosas del mundo donde profesores de alto reconocimiento le 
permiten al estudiante complementar, profundizar o entender los temas vistos en el 
aula.

 • Recursos educativos generales: son recursos educativos para las diferentes áreas 
del conocimiento. También se incluyen portales con cursos en diferentes temas para 
que el estudiante pueda inscribirse y cursarlos.

 • Canales de videos educativos: son videos de índole educativa, son abiertos y de ins-
tituciones de gran reconocimiento, como el canal de Stanford en YouTube que con-
tiene conferencias de profesores, eventos, noticias e información de todas las asig-
naturas.

 • Biblioteca virtual: se habilitará un espacio denominado Biblioteca Virtual, donde es-
tarán los libros de texto de cada uno de los módulos para que el estudiante los pueda 
consultar. Cuando un estudiante esté en semestres avanzados y necesite consultar 
el libro texto de un módulo que ya ha visto, puede hacer esa consulta. Por otro lado, 
también se van a incluir las publicaciones digitales editadas por el Politécnico Gran 
colombiano.

En el transcurso de la indagación, se encontró que las herramientas también son útiles 
para los tutores; por consiguiente, se hizo una catalogación adicional: se implementó una 
caja de doble utilidad para producir contenidos con fines académicos, así:

Herramientas para producir audios y videos: permiten grabar y editar audios y videos en 
el computador. La finalidad es que sean videos educativos y puedan reforzar o dar respuesta 
a las inquietudes de los estudiantes durante la tutoría. Asimismo, se pueden producir pod-
cast que ayuden a los estudiantes con los diferentes temas:

 • Grabación de videos: se emplea para grabar videos de distintas fuentes, como dispo-
sitivos externos, la pantalla del ordenador, convertir el video en streaming y webcam.

 • Grabación de podcast: permite grabar un audio desde cualquier aplicación y publi-
carlo. El podcast es un audio que se encuentra en la web con contenido académico.

 • Edición de videos: se emplea para editar videos en línea y cuenta con la posibilidad 
de editarlos en alta definición, añadir textos, imágenes, sonidos, efectos especiales, 
música e incluso transiciones en 3D.

 • Edición de audio: sirve para grabar audio en directo, editarlo y exportarlo para publicarlo.

Herramientas para elaborar materiales virtuales: especiales para la producción de ma-
teriales con fines educativos, publicar libros, crear juegos, hacer multimedias, infografías, 
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encuestas y evaluaciones. El tutor puede publicar diversos materiales o actividades para 
innovar en el aula:

-  Editores de imagen: editar fotos e imágenes.
-   Elaborar videodiapositivas: permite agregarle a una presentación o diapositiva el 

audio para hacerle la narración.
-   Herramientas para hacer fotorrelatos: permite hacer una serie de imágenes narra-

das por voz en off.
-   Tablero digital: es un tablero donde se evidencia en la pantalla lo que escribe el tutor 

como una pizarra de clase, se graba lo que se escribe y permite agregar imágenes y 
grabar la voz para hacer una lección interactiva.

-   Elaborar infografías: La infografía es un diseño gráfico en el que se combinan 
textos y elementos visuales con el fin de comunicar información precisa sobre 
variadas temáticas.

-   Gráfico interactivo: se toma una imagen y se le crean múltiples puntos activos o 
vínculos en partes específicas y se convierte en un objeto multimedia.

-   Libros multimedia: son herramientas para crear libros digitales y puede ser muy 
útil para la construcción de documentos de texto, permiten insertarle contenidos 
multimedia y convertirse en un libro interactivo.

 • Herramientas para hacer cómics: con fines educativos ideales en contextos infanti-
les o juveniles, funciona muy bien con los adultos.

 • Herramientas para hacer avatar y animaciones: estas herramientas permiten crear 
videos de animación en 3D o en 2D que convierten las palabras en una película de 
animación. Algunas tienen la ventaja de que se puede hacer interacción sincrónica 
entre los estudiantes y los tutores por medio de la herramienta.

 • Herramientas para hacer actividades evaluativas y encuestas: se emplean para hacer 
actividades como cuestionarios, pruebas, encuestas y test.

 • Herramientas para hacer juegos: son actividades de repaso en forma de juegos y vi-
deojuegos. Tienen la ventaja que el tutor no debe ser un experto en programación 
para poder realizarlas.

 • Herramientas web para hacer materiales multimedia completos: no solo se emplean 
para hacer OVA, sino todo un conjunto de objetos que podemos empaquetar en un 
AVA.

 • Listas de software educativos: son listados de software gratuitos que el tutor puede 
descargar con diferentes fines académicos.

Estas categorías agrupan las herramientas, pero cada una por sí sola no tiene sentido, 
sino que cada una debe contar con una descripción que explica qué es la herramienta y para 
qué sirve. Esta orientación es primordial para que el estudiante no divague con las que no 
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cumplan sus necesidades y la caja se vuelva un elemento decorativo para su aprendizaje. 
Una falla común de los portales de aplicaciones es que están allí, pero, en definitiva, el usua-
rio no sabe para qué se emplean y por eso no las indaga.

Después de la descripción está el vínculo de descarga o de ingreso que nos lleva a la he-
rramienta propiamente dicha. Hay herramientas para descargar e instalar, otras son cloud, 
en ellas el estudiante debe inscribirse con un correo o un usuario y una contraseña, después 
puede ingresar desde cualquier computador, además todo lo que desarrolle queda disponi-
ble en un enlace de publicación. Otras son aplicaciones que se descargan al celular, la tableta 
o el PC de acuerdo con su sistema operativo.

Por último, después de la explicación y el enlace de acceso hay un video tutorial que 
explica cómo manejar la herramienta, pues se hace necesario que existan instrucciones de 
cómo hacerlo, aunque muchas son inductivas; no todos los estudiantes tienen las mismas 
competencias en el manejo tecnológico. El tutorial facilita el manejo de la herramienta y 
brinda consejos o secretos para sacarle mejor provecho.

Definidas las categorías se empezó la indagación sobre las herramientas en la web. 
Esta indagación duró casi dos años, pues existen muchas herramientas, con excelentes y 
variadas características. Sin embargo, muchas se descartaron porque eran limitadas en sus 
funciones, otras porque tienen una versión de prueba de treinta días y luego se cierran y, por 
ende, no se emplean para la continuidad en el proceso del estudiante. Otras herramientas 
muy interesantes son pagas, un lineamiento es que las incluidas en la caja deben ser gratui-
tas o de libre acceso, de lo contrario pierden sentido como PLE.

Ante estas dificultades, se definieron varios criterios de selección:

 • Herramientas de fácil accesibilidad en la web o de fácil instalación.
 • Herramientas de fácil manejo para el estudiante.
 • Herramientas que no requieran descarga de programas adicionales para funcionar.
 • Herramientas que permitan la publicación de lo que hace el estudiante.
 • Herramientas que le permitan al estudiante hacer lo que esta propone.
 • Herramientas que sirvan en diferentes tipos de dispositivo (PC, tabletas smartphones).
 • Herramientas y materiales gratuitos o de uso abierto, disponibles en la web, solo se 

hacen los enlaces desde la caja.
 • A continuación, en la tabla 7.1, se presenta el listado de las herramientas selecciona-

das para la caja.
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Tabla 7.1. Herramientas que se incluyen en la caja

Categoría Subcategoría Herramientas

H
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 d

e 
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d

io
Herramientas para la lectura

 • Ejercicios para la lectura rápida
 • Ejercicios de lectura
 • Técnicas de estudio para la lectura veloz
 • Ejercicios de comprensión lectora

Mapas conceptuales  • CmapTools: descarga en PC
 • Bubbl.us: mapas en línea

Mapas mentales
 • Mindomo: mapas hipervínculados y notas
 • Mindmeister: exporta en PDF, RTF y JPG

Diagramas  • Giffly: diagramas y organigramas
 • Flowchart: diagramas de flujo

Nube de palabras  • Tagxedo
 • Tagul

Tablero de anotaciones  • Glogster

Flash cards

 • ExamTime: memofichas
 • Quizlet: crea ficheros y juegos de contenidos
 • Typepad: bitácoras de aprendizaje
 • StudyBlue: tarjetas de apuntes

Organizadores de tareas
 • Remember The Milk: organizador de tareas
 • Evernote: organizador de notas y tareas
 • Any.do: administrador de tareas

Tipeo  • Type Fu: escribir rápido en el teclado

H
er
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m
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Herramientas para la redacción 
de textos

 • Ejercicios de ortografía
 • Ejercicios de redacción
 • Aplicaciones de redacción
 • Test de ortografía
 • Gramática y ortografía
 • Corrección de estilo
 • Libro la cocina de la escritura
 • TikaTok: para escribir cuentos
 • Storybird: para crear historietas
 • Celtx: para escribir guiones

Herramientas de diccionario
 • Diccionario de la Real Academia Española
 • Diccionario para dispositivos móviles
 • Wordreference

Cómo elaborar un artículo cien-
tífico

 • Cómo escribir un artículo científico
 • Cómo escribir un artículo de investigación (video)
 • Claves para escribir un artículo científico

Cómo elaborar un ensayo

 • Pautas para elaborar un ensayo
 • Guía básica para elaborar un ensayo
 • Guía básica para elaborar un ensayo académico

 • Herramientas para escribir un ensayo

Cómo elaborar un proyecto de 
investigación

 • Google Drive: herramienta de investigación
 • Zotero: gestiona documentos de investigación
 • Mendeley: gestiona referencias bibliográficas
 • Paper: organizar artículos de investigación
 • Financiación de proyectos de investigación
 • Colciencias
 • Unnu: facilita el trabajo en grupo

Gestor de citas  • KnightCite: APA, MLA, Chicago
 • Chitesforme: Vancouver y Harvard
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Categoría Subcategoría Herramientas
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Consulta de información  • Google Book
 • Scribd: descargar y compartir documentos
 • instaGrok: motor de búsqueda semántico

Biblioteca y metabuscadores del 
Politécnico Grancolombiano

 • Bases de datos
 • Recursos digitales por facultad
 • Repositorio de documentos 
 • Hemeroteca
 • Redes nacionales e internacionales
 • Catalogo en línea

Bookmarking
 • Netvibes: escritorio de direcciones
 • Pearltrees: collares de URL
 • Diigo: gestión personal del conocimiento

Almacenamiento  
y transferencia en línea

 • Dropbox: almacenamiento en nube
 • Google Drive
 • WeTransfer: transferencia de archivos grandes

Aplicaciones educativas  • EduApps
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Elaborar presentaciones

 • Prezi
 • Spicynodes: mapas mentales interactivos
 • Líneas de tiempo: cronologías
 • SlideShare: diapositivas
 • SlideRocket: diapositivas con audio
 • PowToon: presentaciones animadas
 • Emaze

Wiki
 • Wikidot

 • Wikispaces

Blogs
 • Blogger
 • Edublogs

Páginas web
 • Webnode
 • Wix
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Gestión de proyectos  
colaborativos

 • Zoho Projects
 • Teambox
 • Collabtive: gestión de proyectos en línea
 • Conceptboard: añade notas a un prototipo 

y las comparte con el equipo
 • Corkboard: tablón colaborativo para poner pósit

Gestión colaborativa  
de documentos

 • Google Docs: suite ofimática de Google
 • Zoho Docs: suite ofimática en línea

Encuentros sincrónicos o webinar

 • Google +
 • Skype
 • OnWebinar
 • Join.me: compartir el contenido de pantalla
 • ShowDocument

Redes sociales
 • Facebook
 • Edmodo
 • Twitter

Redes laborales  • Docente.me: red para docentes
 • LinkedIn: compartir el perfil profesional
 • Science Penguin: científicos e investigadores

Comunidades de práctica  
y aprendizaje

 • MediaWiki: escritura colaborativa
 • TWiki
 • Elgg
 • WordPress
 • PeopleAggregator
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Categoría Subcategoría Herramientas
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Matemáticas y estadística

 • Scientific Calculator: calculadora científica
 • Desmos graphing calculator: calculadora gráfica
 • Daum Equation Editor: editor de fórmulas
 • Davitily Math Academy: problemas y ejercicios
 • GeoGebra: software libre de matemáticas
 • Fraction Calculator: calculadora de fracciones
 • Calculador de las series de Fourier
 • Pythagoras Theorem: calcula la hipotenusa
 • Fórmulas de precálculo
 • Precálculo en web
 • Brilliant: ejercicios de matemáticas, física, etc.
 • Atlas mundial de datos: estadísticas mundiales
 • Vitutor: ejercicios y explicaciones de estadística

Física y química

 • Tabla periódica animada
 • Chemical Elements: tabla periódica con calcula-

dora de peso molecular
 • Organic Sketchpad APK 1.1.0: sirve para crear 

compuestos
 • WebQC: se emplea para hacer balanceos en línea
 • Rincón didáctico de física y química de Educarex
 • Laboratorio de física y química
 • Clases de física Walter Lewin, MIT
 • CE courses: sistemas de conversión de energía
 • Length Conversion: conversor de longitud

Sistemas y electrónica

 • Programamos: aprender a programar
 • Treehouse: diseño web, CSS, desarrollo de aplica-

ciones móviles
 • GitHub es una comunidad de desarrolladores
 • Codecademy: programación de código HTML
 • Fritzing: software para el diseño de PCB
 • CircuitLab: circuitos eléctricos
 • LogicLab: simulación de sistemas neumáticos

Idiomas
 • Google Traductor: traductor de idiomas Busuu: 

comunidad en línea para aprender idiomas
 • Duolingo: cursos de idiomas gratis

Educación
 • Didactalia: biblioteca de recursos educativos para 

la primera infancia
 • Leer: fortalecer la lectura infantil

Geografía e historia  • Alternative Geography
 • TimeMaps
 • Historical World Atlas
 • OpenLayers: mapas libres en la red

Finanzas y economía  • Herramientas para las finanzas
 • Calculadora financiera
 • Calculador de amortización
 • ReadyForZero

Contabilidad  • ElsaMaraContable: canal de contabilidad
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Portales de recursos educativos

 • Khan Academy: clases virtuales
 • Udemy: sitio en línea de cursos
 • Educatina: recursos académicos
 • MITx: comunidad educativa de innovación del MIT
 • MIT - edX: cursos en línea del MIT
 • Mejorandola: portal de cursos gratuitos

Canales de videos educativos

 • YouTube Edu
 • YouTube para profesores
 • TeacherTube
 • Vimeo
 • Educatube
 • Canal de videos de la Universidad de Berkeley
 • El canal de Stanford en YouTube
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Grabación de videos  • Debut Video Capture
 • SMRecorder
 • CamStudio
 • ScreenFaceCam

Grabación de podcast

 • RSS Buddy: compatibles con iTunes y RSS
 • Audio Hijack Pro
 • Podbean
 • PodOmatic
 • SoundCloud

Edición de video  • WeVideo   •   Pixorial
 • Weavly      •   Wideo

Edición de audio  • Audacity: gratuito y de código abierto
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Editor de imágenes  • Fotoeditor en línea
 • GIMP

Elaborar videodiapositivas  • SlideRocket
 • Knovio 

Elaborar fotorrelatos  • PhotoPeach

Tablero digital  • Educreations: para iPad y PC

Elaborar infografías 

 • Easel.ly: ofrece plantillas prediseñadas
 • Piktochart: editor de imágenes para infografías
 • Visual.ly
 • Infogram: permite almacenar en biblioteca
 • GeoCommons: inforgrafías de mapas
 • FluxVFX: infografía en after efects

Gráfico interactivo  • Thinglink

Elaborar libros interactivos

 • LIM y EdiLIM
 • Myebook
 • Calaméo: convertir un PDF en un e-book
 • Zooburst: crear libros interactivos en 3D
 • Booktrack Studio
 • MyScrapbook

Cómics
 • Pixton
 • Make Beliefs Comix
 • MiTYH: comic para mitos, cuentos y leyendas

Avatares animados  • Xtranormal
 • Second Life
 • Sloodle: Second Life para Moodle
 • Voki: avatares son animados en 2D
 • GoAnimate

Encuestas y pruebas evaluativas  • Gnowledge: crear y publicar pruebas evaluativas
 • SurveyMonkey: para hacer encuestas 

Juegos educativos

 • Educaplay: juegos educativos de repaso
 • Zoondle: juegos académicos y didácticos
 • EclipseCrossword: hace crucigramas
 • StencylWorks: crea videojuegos sin saber progra-

mar
 • eAdventure: sirve para hacer juegos y simuladores
 • GameSalad: juegos para el aprendizaje de funda-

mentos de programación
 • Simulador de creación de empresa
 • CodeCombat: construcción de códigos jugando

Herramientas para hacer objetos 
de aprendizaje completos

 • MyDocumenta
 • Cuadernia
 • CONSTRUCTOR
 • LAMS: elaborar actividades colaborativas
 • Malted: crear contenidos para idiomas

Listas de software
 • Listas de software libre
 • Software libre educativo
 • Software educativo para Linux

Fuente: Elaboración propia.
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Implementación de la caja de herramientas
 
Existen en la web más de 80 000 aplicaciones educativas, la mayoría gratuitas, entonces el 
dilema no es escoger una herramienta que se aplique en el aprendizaje, sino saber cuál es 
la más apropiada para incluirla en la caja; esta búsqueda y descarte duró casi dos años para 
generar la primera versión de ella.

Con las herramientas seleccionadas, se organizó una cuenta en wordpress donde se 
enlazaban según las categorías. Cada página tiene la herramienta, más una descripción de 
ella, un enlace para acceder a la herramienta y un video tutorial insertado en código HTML 
para manejarla.

Después, un grupo de ingenieros creó una página web con el menú principal que condu-
ce a cada una de las categorías y de la ella a cada una de las herramientas.

Se hicieron algunos videos explicativos de la caja y se abrió un portal de opinión de los 
estudiantes; más adelante se hará un análisis de las precepciones que se publicaron. La pá-
gina web de la caja de herramientas es http://caja.poligran.edu.co/.

Figura 7.7. Interior de las categorías de la caja de herramientas

Fuente: http://caja.poligran.edu.co/
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Resultados

Punto de partida
 
A continuación, se muestran los resultados estadísticos de la encuesta de percepción de 
los estudiantes sobre el punto de partida. Se tomó una población de 183 estudiantes al azar 
entre quienes lo cursaron.

Tabla 7.2. Encuesta de satisfacción a los estudiantes del punto de partida
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Sí 95.8 % 
No 4.92 % 

Sí 94.54 % 
No 5.46 %

3. ¿El módulo le ayudó para iniciar 
un proceso de lectura?

1. ¿El módulo fue útil para conocer 
la ruta de bienvenida, el manejo del aula 
y el campus virtual?

2. ¿El módulo le permitió replantear sus há-
bitos de estudio?

4. ¿El módulo le ayudó para generar una con-
ciencia en el manejo del tiempo como estu-
diante virtual?

Sí 96.15 % 
No 3.85 % 

Sí 97.27 % 
No 2.73 %
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% Porcentajes
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5. ¿Cree que está listo para la virtualidad?

Sí 93.99 % 
No 6.01 % 

Fuente: Elaboración propia.

Esta fue la última pregunta de la encuesta, consistente en una autoevaluación del des-
empeño de los diferentes estudiantes:

De 1 a 5 evalúe su desempeño en el punto de partida.

Tabla 7.3. Resultados de la autoevaluación de los estudiantes que cursaron el punto de partida

1 2 3 4 5 Total Promedio

1.09 % 3.83 % 21.86 % 49.73 % 23.50 %
183

3.91

2 7 40 91 43

Fuente: Elaboración propia.

 
         De acuerdo con los resultados, los estudiantes tienen una excelente percepción del AVA 
para iniciar su proceso en la virtualidad. Sin embargo, es prioritario que el ambiente esté 
sintonizado con las pruebas de caracterización para no verificar solo su acción motivadora, 
sino también su acción educativa para iniciar por parte del estudiante su proceso formal de 
aprendizaje, ya que el fin primordial del ambiente es facilitar el afianzamiento a la modalidad 
virtual. Estos resultados son de percepción del estudiante, por lo cual no son concluyentes; 
para ello, se requiere una investigación posterior que evalúe cómo mejora la adaptación de 
aquel a la virtualidad por medio del AVA.
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Caja de herramientas

Para la caja de herramientas, se creó un espacio de opinión de los estudiantes, allí  los es-
tudiantes dejaban sus percepciones acerca de la misma. A continuación, en la tabla 7.4, se 
presentan algunos comentarios de los estudiantes consignados en el espacio de opinión. 
Por cuestiones de transparencia, se dejaron las intervenciones sin edición alguna.

Tabla 7.4. Comentarios de los estudiantes del Politécnico Grancolombiano sobre la publicación de la 

caja de herramientas

Estudiante Fecha de 
publicación

Comentario

Diana Soraya  
Escobar Cárdenas

16 abril, 
2015 at 
4:40 pm

Felicitaciones Peligran! esto es exactamente lo que necesitába-
mos sobre todo los estudiantes de la modalidad virtual. 
Muchas gracias por pensar en nosotros!  Excelente!

Elizabeth Piragauta 16 abril, 
2015 at 
6:15 pm

Súper es indispensable para los estudiantes de virtual poli gra-
cias….=)

Magnolia Henao 17 abril, 
2015 at 
2:28 pm

Necesario para todos los estudiantes, muy buena herramienta. 
Gracias por pensar en nosotros!!!

Andrea del Pilar  
Méndez Uscategui

17 abril, 
2015 at 
7:47 pm

Me parece muy interesante esta caja de herramientas pues es 
para ayuda de nosotros mismos como estudiantes tanto de pre-
sencial como de virtual, gracias por esta gran propuesta.

Maritza Castellanos 
Sarmiento

18 abril, 
2015 at 
7:29 am

Es una herramienta que será muy útil en la medida en que poda-
mos aprovecharla. Gracias por trabajar por el bien de la familia 
del Poli.

Álvaro José  
Galvis G.

18 abril, 
2015 at 
9:57 am

Buenos días, gracias poli me parece muy buen apoyo la caja de 
herramientas. saludos a todos Álvaro José

Carlos Florián 18 abril, 
2015 at 
12:34 pm

Cordial Saludo Sr. Trujillo, gracias por su ánimo de innovar y facili-
tar nuestro autoaprendizaje.

Javier Andrés  
Ramírez Cruz

18 abril, 
2015 at 
3:28 pm

Felicitaciones a todo el equipo de docentes y colaboradores del 
politécnico, ya que con todos estos nuevos proyectos piensan 
más en nosotros los estudiantes donde nos facilitan y nos van 
guiando en nuestro proceso académico

Jon Triana 18 abril, 
2015 at 
7:34 pm

Sugiero que le pongan links de Me gusta para publicarlos en las 
diferentes redes sociales. Muy bueno!!!

Edilberto  
Santana Cortes

18 abril, 
2015 at 
10:13 pm

Saludos para toda la comunidad del Poli……excelentes herra-
mientas, 
muy prácticas y muy acertadas para facilitar los compromisos 
académicos. 
Mil gracias por ayudarnos a cumplir los objetivos

Fuente: Elaboración propia.
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Si bien la percepción de los estudiantes es buena, la utilización de la caja de herramien-
tas adquiere otras dimensiones si se le da una aplicabilidad desde el aula. Sin embargo, estas 
opiniones tampoco son concluyentes, porque no es una muestra significativa, por tanto, se 
requiere una investigación posterior que indague sobre el impacto en el proceso del estu-
diante con el uso de las herramientas que encuentran en la caja; asimismo, hace falta una 
investigación más profunda sobre el uso que le dan los estudiantes a la caja.

El uso de la caja se refuerza desde los tres módulos (Técnicas para el aprendizaje au-
tónomo, Herramientas para la productividad y Matemáticas), porque en ellos el estudiante 
encuentra actividades que lo obligan a usarlas. Por ejemplo, uno de los temas en aprendizaje 
autónomo es el resumen de la información a través de los mapas mentales y conceptuales, 
entonces el tutor desde el aula lo orienta para que ingrese a la caja y allí emplee las herra-
mientas especiales para hacer mapas mentales y conceptuales.

En la categoría Herramientas de ayuda en la carrera, algunos tutores del área de finan-
zas solicitaron que les implementaran dos herramientas: una de simulación pensional y la 
otra una calculadora financiera hecha por ellos. De esa manera, el tutor puede integrar lo que 
están viendo en el aula con otros contextos virtuales. Esta práctica debe ampliarse a todas 
las facultades y departamentos académicos, de esa manera se cumple el propósito de la 
caja que es prestarle una ayuda al estudiante y facilitarle la gestión en el aula.

Conclusiones

Es fundamental como estrategia de permanencia hacer un entrenamiento adecuado 
de adaptación a la modalidad, que no es solo una introspección en el manejo de una herra-
mienta para gestionar el proceso académico, sino una transformación de la forma como se 
percibe la virtualidad y cómo esta se transforma con un mayor compromiso del estudiante.

De igual manera, es muy importante realizar pruebas de caracterización que permitan 
hacer un diagnóstico de cómo llegan los estudiantes, y así se pueden planear otras estrate-
gias de acompañamiento y de refuerzo, y comparar si tales estrategias surten efecto en la 
comunidad educativa en sus resultados o mejoras.

Las dos estrategias contaron con el beneplácito en la comunidad estudiantil. El punto 
de partida fue aceptado y los estudiantes lo sienten importante en su proceso de iniciación 
en la virtualidad, lo cual redunda en permanencia, motivación y gusto por la modalidad. La 
caja de herramientas ha sido muy útil para la vida académica de los estudiantes, que se im-
plementó para estudiantes nuevos y antiguos, con muy buenos resultados. Sin embargo, 
vale la pena profundizar en los efectos producidos en ellos con las dos estrategias.
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La implementación de la caja de herramientas continúa, la finalidad es integrar estu-
diantes y tutores para que se haga un trabajo mancomunado en la inserción de nuevas he-
rramientas que aumenten la eficiencia en las labores académicas. Luego, continúa la etapa 
de trabajo con las áreas académicas para proponer herramientas propias de cada programa 
académico.

Son muchas las estrategias que se pueden implementar para disminuir los niveles de 
deserción en el Politécnico Gran colombiano. En este momento, además de las dos estrate-
gias explicadas, se está desarrollando una aplicación de software denominado GIPEV (Ges-
tión de la Información para Educación Virtual) que analiza y ayuda a la gestión de los estu-
diantes que no ingresan a las aulas o que presentan bajos resultados para crear un sistema 
de alarmas tempranas que permitan hacer acompañamiento y asesoría a aquellos. Esto nos 
lleva a la gran conclusión de este capítulo: cualquier estrategia que se implemente en be-
neficio de la permanencia repercutirá de manera positiva en nuestros estudiantes, quienes 
tendrán más servicios y una vida académica de mejor y mayor calidad.
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8 Representaciones sociales sobre  

el rol del docente tutor en modalidades b-learning 

de la Universidad Militar Nueva Granada

JoSé eDuarDo PaDilla BelTrán

DieGo arManDo rincón caBallero

laura JiMena BuiTraGo DuarTe

Introducción

Dorfsman (2012) explica que los cambios en la profesión docente son parte de las exi-
gencias de la sociedad de la información según la gestión del quehacer a través de 
dimensiones disciplinares, pedagógicas, personales y comunitarias que tienen reper-

cusiones en lo académico y personal de los docentes. Este autor afirma que las dimensiones 
del docente del siglo pasado en cuanto a su acción liberal, normalizadora y profesional se 
han visto modificadas por las transformaciones tecnológicas, sociales y políticas que gene-
ran en estos actores incertidumbre por el crecimiento de las tecnologías de la información y 
de la comunicación (TIC) en el campo educativo y la percepción frente a estas mediaciones 
tecnológicas en los diferentes sistemas educativos por reducir brechas de desigualdad, ac-
ceso al conocimiento y potencial en la comunicación.

Por tanto, el argumento central de este capítulo es establecer un nivel de relación e 
interdependencia entre los roles que asume el docente en la modalidad b-learning frente a 
determinadas condiciones enmarcadas en lo institucional y político del contexto en el cual 
se realiza el quehacer profesional. Por ello, analizar e investigar sobre estos roles permite 
entender la necesidad de nuevos espacios de formación, apropiación y evaluación de do-
centes en esta modalidad educativa.
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En la Recomendación conjunta de la OIT y la Unesco relativa a la situación del personal 
docente (1966) y Recomendación de la Unesco relativa a la condición del personal docente 
de enseñanza superior (1997) (Unesco, 2008), se establece un aporte respecto de norma-
tiva que tiene como epicentro el sentido profesional, social, ético y material de los docen-
tes. En cada uno de estos ejes, se conciben temas relacionados con la formación inicial, la 
estabilidad en la profesión, los asensos, los procesos disciplinarios, la libertad de cátedra, 
los derechos y las responsabilidades, así como la posibilidad de brindar condiciones para 
que el ejercicio pedagógico se realice de manera idónea. Sin embargo, como aclara la OCDE 
(2009), cada vez más la elección de las carreras de docencia es menos interesante para las 
personas que aspiran a estudiar en la universidad, por tanto, este organismo plantea la pro-
blemática de atraer buenos docentes, y ampliar procesos y políticas educativas para captar 
talentos y personas interesadas en la educación.

En términos de la teoría del rol social de Eagly (1987), si los papeles son asignados en 
función única del trabajo, la primera consecuencia es la estereotipación que repercute en 
desigualdades, conflicto de identidad y pérdida de interés en la labor docente. En otra pers-
pectiva de la acción social, está el postulado de Erving Goffman enunciado por Herrera y 
Soriano (2004), caracterizado más por la evocación dramatúrgica, en la cual el rol es la ac-
ción de intentar representar un personaje que incluye “los conceptos de complejo de roles 
(roleset), sectores de rol (o subroles), funciones de rol (funcionales/disfuncionales, manifies-
tas/latentes), compromiso de rol, conflicto de rol y disenso de rol (interrol e intrarrol), roles 
ocultos, ‘jugar a un rol’ (p. 65).

Esta situación se torna compleja si se analiza el rol del docente universitario en espacios 
no presenciales, por lo cual Cebrián de la Serna y Vain (2008) plantean que el modelo do-
minante cambia y el escenario o epicentro de la clase se modifica al integrar otros espacios 
dentro y fuera de la instituciones de educación superior para la interacción con el conoci-
miento y los educandos. Por esta razón, la dificultad más prominente en la asunción del rol 
en esta perspectiva social es la preocupación del docente por las prácticas de enseñanza y 
la representación del estudiante, es decir, el desconocimiento de esa persona que se consi-
dera está alejada en un marco espacio-temporal, lo cual hace difícil el supuesto de interac-
ción cara a cara de Goffman en lo psicosocial del rol (Herrera y Soriano, 2004).

En América Latina, Salinas (2008) afirma que el rol principal del docente estará esbo-
zado en la habilidad de diseñar situaciones, medios y oportunidades para que el estudiante 
se acerque al conocimiento. No obstante, para Morresi y Donnini (2007, p. 4), el rol principal 
del docente es el de tutor, conceptualizado como “un agente que guía, orienta y evalúa el 
aprendizaje, brindando la mejor metodología de enseñanza dirigida al alumno”. Esta percep-
ción, en contraste, permite exponer la afirmación de Méndez, Rivas y Del Toro (2007), quien 
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afirma que el tutor es un “Docente. Profesional que imparte el programa, de acuerdo con 
los materiales previamente elaborados, y que interactúa directamente con el estudiante o 
participante” (p. 35).

Hay otras posturas que comprenden el rol desde el conjunto de funciones y desem-
peños, toda vez para Cataldi, Figueroa, Lage, Kraus, Britos y García (2005) el perfil es un 
componente fundamental de caracterización del rol docente respecto de lo disciplinario y 
la interacción comprometida con el aprendizaje del estudiante. Además, Zambrano, Medina 
y García (2010) refuerzan esta óptica del perfil docente, tratando de reflexionar en los com-
ponentes humanísticos, centrados en la ética coherente con la pedagogía y didáctica por 
desarrollar en la educación superior. Asimismo, Dellepiane y Klas (2010, p. 3) sugieren del 
perfil docente el “modo de ser” del cual se desprende toda una serie de compromisos con la 
institución; de índole profesional, reflejados en el sentido de pertenencia; y en el desempe-
ño, promoviendo estrategias pedagógicas innovadoras en el aula.

Para Vaillant (2005), las reformas educativas en el siglo XXI han propuesto el retorno 
al protagonismo y la centralidad de la labor docente que esté direccionada por áreas, ta-
les como la calidad, el currículo, el perfeccionamiento docente, la gestión y la evaluación. 
No obstante, como la autora explica, este proceso ha sido tardío e inconcluso, presentando 
políticas parciales relativas al docente en América Latina, en cuanto muestran la carrera do-
cente caracterizada específicamente por los cargos, las funciones y los asensos a los cuales 
se aspira.

En razón de esto, el rol atribuido a los docentes para dar respuesta a los cambios en la 
educación y la sociedad del siglo XXI es la de “orientador, facilitador y gerente del proce-
so educativo” (Colbert y Castro, 2014, p. 10), toda vez que se modifican concepciones de 
espacio y tiempo inherentes al paso de transmitir información por parte del docente a ser 
el creador de ambientes de aprendizaje necesarios para la educación crítica y creativa. De 
esta perspectiva aún se emplea el concepto de rol respecto del desarrollo profesional y la 
limitación del deber ser acorde con la calidad educativa más que a la educación de calidad.

De lo anterior, la teoría del rol ampliada al referente social expone que este no es la con-
ducta ni la función misma ejecutada por el sujeto; por tanto, el rol está más vinculado a la si-
tuación de interacción, en cuanto puede asumir diferentes roles dependiendo de los demás 
sujetos, el espacio o la comunicación efectuada a partir de convenciones sociales. Sarbin 
(1968, p. 93) emplea el concepto de self como el grado de asociación entre la persona y 
el papel actuado en las diferentes interacciones, lo cual trae consigo el juego de roles que 
pueden llevarlo a ser líder o seguidor en el proceso educativo.
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La introducción de los aspectos psicosociales de la teoría del rol en el campo de la pra-
xis del docente tiene repercusiones que pueden dar fundamento a la brecha o proximidad 
de las expectativas sociales y la personalidad de los docentes en cuanto la apropiación del 
rol en determinado contexto (Loscertales, 1989). En esa lógica psicosocial, los problemas 
del rol se acentúan, no en la cantidad y calidad de las funciones por realizar, sino en el 
balance del self y el personaje recreado en el ámbito profesional, que dan paso a los con-
flictos de comunicación, inadaptación y trasposición con otros roles más personales que 
pueden generar disonancia en el momento de interactuar con otros actores educativos 
(Loscertales, 1989).

En la educación superior nacional, Arboleda y Rama (2013) señalan que uno de los 
grandes desafíos en la modalidad b-learning es lograr que el docente se convierta en fa-
cilitador de conocimientos, mediando entre estudiantes, tecnologías, contenidos y situa-
ciones problemáticas tendientes al conocimiento significante. Por tanto, su rol está su-
peditado a la capacidad y voluntad de perfeccionar la labor, tanto en el campo disciplinar 
como en lo pedagógico, en acopio a procesos de investigación que permitan fundamentar 
nuevas prácticas educativas con mayor énfasis en la motivación y la orientación.

En lo político, el Ministerio de Educación Nacional (2009) plantea que la virtualidad 
está en plena construcción, teniendo como disyuntivas lo efectuado desde aquel por me-
dio de sus dependencias para la educación virtual y a distancia, y lo propuesto respecto 
de las TIC por el Ministerio de Tecnologías de la Información y la Comunicación, centrado 
en la parte infraestructural y civil del uso de estas tecnologías. En esa medida, se puede 
pensar que la formación del sujeto entra en separaciones de una educación formal y otra 
del ciudadano alfabetizado en las TIC, lo cual trae consigo en la docencia el problema de 
desconocimiento del panorama político que incide en la comunidad educativa.

En ese marco, se plantean roles como el de facilitador, consejero, experto en las TIC, 
verificador de evidencias y líderes constructores (Sabogal, 2014), cada uno con tareas que 
deben desarrollarse para el alcance de los objetivos de aprendizaje. En razón de esto, en el 
ámbito nacional, la propuesta del rol ha sido abarcada desde la concepción de las funcio-
nes, los perfiles y los desempeños que el docente debe llevar a cabo en las modalidades 
b-learning, en cuanto estas acciones permiten evaluar y gestionar el quehacer de acuerdo 
con parámetros institucionales y contextuales en los cuales desarrolla su profesión.

Algunos estudios propuestos en la Universidad Militar Nueva Granada, como los de 
Padilla, Páez y Montoya (2008) proponen las categorías de rol, identidad, actitud y creen-
cias para interpretar la forma en que los docentes usan de manera cotidiana y en su 
quehacer profesional las TIC, concluyendo que muchos docentes no diferencian entre 
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los roles que se pueden asumir de manera presencial y virtual y la adquisición de “una 
formación empírica, obtenida por experiencia del día a día dentro de los procesos de 
enseñanza” (p. 56).

Por otro lado, González, Padilla y Rincón (2012) se proponen algunos roles en relación 
con etiquetas que ayuden a catalogar las funciones que cumple el docente en esta modali-
dad, cuyo fin es el de evaluar el desempeño profesional. Dentro de estos roles, se encuen-
tran los de diseñador, facilitador de aprendizaje, comunicador, tutor y administrador como 
pilares en la interacción, seguimiento y realimentación de los educandos y pares profesio-
nales que intervienen en la construcción y el desarrollo de asignaturas propuestas en esta 
modalidad semipresencial.

En razón de lo expuesto, la formulación del problema se declara en ¿qué representa-
ciones sociales tienen los docentes de la Facultad de Estudios a Distancia de la Universidad 
Militar Nueva Granada sobre el rol profesional en la modalidad b-learning de aprendizaje? 
De este modo, la interpretación del aspecto representacional está supeditada al enfoque 
psicosocial del rol a manera de autorrepresentación del quehacer docente.

Método

Strauss y Corbin (2002) plantean dentro del método comparativo constante el concepto 
de muestreo teórico, cuyo fundamento es la selección de datos por ser comparados y con-
trastados de acuerdo con el campo teórico que se investiga; en este caso, lo concerniente 
al marco representacional del rol docente. Igualmente, dentro de este acervo metódico, se 
incluye el concepto de saturación, el cual no tiene pretensión de generalidad, en cuanto la 
razón de validez está en la recolección de información consecuente al proceso de zigzag. 
Este último consiste en ir al campo a recolectar los datos en varias etapas y, posteriormente, 
redundar en nuevas interpretaciones en busca de descriptores que permitan organizar la 
información, lo cual se efectúa a través del software ATLAS.ti.18

De lo anterior, el método comparativo constante articula las modalidades de obtención 
de datos, codificación e interpretación durante todo el proceso de ida y vuelta al campo de 
saturación de datos que implica el componente holístico acorde con el enfoque cualitativo 
(Sautu, Boniolo, Dalle y Elbert, 2005; Valles, 2003). En razón de esto, el uso de ATLAS.ti per-
mite llevar el sucesivo de los datos interpretados y la descripción a través de memorandos 

18    Se utiliza la versión licenciada 6.1.28 adqurida por la Universidad Militar Nueva Granada bajo el tipo de licencia 
académica. 
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que dan cuenta de los datos recopilados y los significados producto de operaciones de co-
dificación (Strauss y Corbin, 2002).

Población del estudio
 
Esta se define a través de un estudio de caso como el conjunto de docentes adscritos a la 
Facultad de Estudios a Distancia de la Universidad Militar Nueva Granada que poseen expe-
riencia en modalidades b-learning con vinculación de tiempo completo y medio tiempo en 
los programas de pregrado: Administración de Empresas (5 sujetos), Contaduría Pública (4 
sujetos), Relaciones Internacionales y Estudios Políticos (3 sujetos), Ingeniería Civil (5 su-
jetos), Ingeniería Industrial (2), Administración de la Seguridad y Salud Ocupacional (4 su-
jetos), y de la misma manera docentes de posgrado en el programa de Especialización en 
Alta Gerencia (4 sujetos). Por consiguiente, la muestra se estima en 27 docentes con estos 
atributos, que representa 35 % del universo de docentes adscritos a la Facultad de Estudios 
a Distancia en diferentes programas y vinculaciones (77).

 
Técnicas e instrumentos de recolección de datos
La asociación libre

Esta técnica es indispensable para acceder al universo semántico sin tener la caracterizada 
expresión discursiva por parte del informante; por consiguiente, se recurre a un término in-
ductor (Abric, 2001) que permite desencadenar una serie de producciones verbales ligadas 
al conjunto de creencias, pensamientos y supuestos del objeto de estudio. En esa instan-
cia, el informante recurrió a términos, adjetivos y apelativos que estuvieron en su mente, 
pero se inscriben en el conjunto de interacciones e intercambios de orden sociocultural para 
proyectar los pensamientos sobre dicho objeto social (rol docente). Al mismo tiempo, esta 
técnica requiere menos control que las interrogativas, en cuanto se delega un nivel más es-
pontáneo al sujeto y se persigue el acceso más rápido a la representación.

Los tris jerarquizados

Dependiente de la asociación libre inicial, los tris jerarquizados recopilan los elementos de la 
asociación y establecen a través del ítem de frecuencia los aspectos más relevantes (Abric, 
2001), más o menos 32 términos. Además, se solicita al sujeto dividir las fichas de cada ele-
mento entre las más acordes con el objeto y las que menos; por consiguiente, repite la mis-
ma operación al formar paquetes de 8, 4 y 2 en cada criterio de relación con el objeto de 
la representación, lo cual permite el análisis del rango medio de los términos utilizados en 
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la caracterización del último paquete y así identificar los elementos centrales junto con la 
asociación libre que otorga la frecuencia de los términos desde el enfoque estructural. Estos 
tris jerarquizados se organizan en el programa ATLAS.ti según las co-ocurrencias, por ende, 
permite dar paso a la codificación de los elementos a través de los criterios de fundamenta-
ción y densidad dispuestos por el software.

Análisis de la información

La teoría fundamentada propende a la flexibilidad inductiva capaz de integrar aspectos des-
conocidos o poco tratados del objeto de estudio. Según esta cualidad, la teoría fundamen-
tada incluye elementos por contrastar de forma permanente con suposiciones que vayan 
surgiendo a causa de la adición de nuevos datos en el estudio. Al respecto, la primera eta-
pa que considera esta propuesta metodológica tiene que ver con el uso de códigos provi-
sionales para clasificar y operar datos recolectados que logran la fragmentación analítica 
consecuente al momento temporal de la familiarización del investigador con los elementos 
emergentes del objeto de estudio (rol docente) (Strauss y Corbin, 2002). A este proceso se 
le denomina codificación abierta y funciona como primera medida de descripción sobre la 
abstracción de los datos recolectados.

Luego de la codificación abierta, Araya (2002) sugiere la instancia de “reconstrucción 
del núcleo figurativo” (p. 72), en cuanto se llevan a cabo dos procesos: el primero inherente a 
la codificación axial que busca conexiones entre los conceptos y las categorías establecidas 
durante la codificación abierta a partir de las dimensiones e incidencias de cada una en el 
contenido representacional; la segunda centrada en la codificación selectiva a través de la 
relación de los contenidos descriptivos hasta dotarlos contextualmente en orden argumen-
tativo y, por último, a modo de esquema teórico, se propicia la identificación de categorías 
principales por medio de la discriminación de ocurrencias y densidad entre los códigos ope-
rativos ofrecidos por el software ATLAS.ti.

Resultados

Se sistematizaron los datos adquiridos en las producciones semánticas de la muestra 
poblacional, aplicando en cada término inductor los criterios de frecuencia, rango y palabra 
clave (Abric, 2001) en la producción que se desarrolló (cinco palabras, adjetivos o composi-
ciones relacionadas con la palabra estímulo). En razón de esto, las palabas estímulo derivan 
de los antecedentes del estudio. A continuación, se presentan los términos inductores utili-
zados con el respectivo análisis de frecuencia rango e importancia.
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Para el término inductor de b-learning, el rango de repeticiones de las cadenas se en-
cuentra en nueve, toda vez que la palabra más importante señalada por la muestra poblacio-
nal es aprendizaje. De este modo, la frecuencia en las palabras enunciadas por los docentes 
se enfoca en la repetición del aprendizaje (figura 8.1).

Figura 8.1. Distribución de frecuencia del término b-learning.
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Fuente: Elaboración propia.

 
        En el caso del término inductor de docencia, la palabra que adquirió mayor importancia 
es la de enseñanza, en cuanto simultáneamente es la palabra con más repeticiones en la 
distribución de frecuencia. Asimismo, el rango de repetición se encuentra orientado en el 
orden de las siete palabras, por ende, se evidencia una dispersión de términos en las cade-
nas semánticas.

La palabra con mayor frecuencia y a la vez de mayor importancia en el término TIC es la 
tecnología. Por otro lado, el rango de aparición es de once, por lo cual se halla dispersión en 
el conjunto de palabras usadas para describir las TIC (figura 8.2).
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Figura 8.2. Distribución de frecuencia del término TIC.
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         En el término inductor de pedagogía, la frecuencia se centra en la palabra enseñanza, no 
obstante, elementos como el aprendizaje adquieren relevancia en la producción semántica 
designada por los docentes. Consecuentemente, el rango de aparición es de diez, teniendo 
un contraste entre la palabra con mayor repetición (enseñanza) y otras con baja aparición 
como en el caso de arte, educación y didáctica (figura 8.3).

Figura 8.3. Distribución de frecuencia del término pedagogía. 

Fuente: Elaboración propia.
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Para el término inductor rol, la frecuencia se centra en el vocablo papel. Asimismo, el 
rango de repetición es de nueve palabras que adquirieron un relativo consenso ante los an-
teriores términos inductores.

Figura 8.4. Distribución de frecuencia del término rol.
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En particular, para el término inductor facilitador, hay un rango de aparición de cinco pa-
labras, por ende, se encuentran múltiples léxicos en los cuales existen acuerdos (figura 8.5). 
En razón de esto, la frecuencia adquiere distribución uniforme, aunque sea preponderante 
para la palabra orientador. Sin embargo, las palabras señaladas como las más importantes 
en la cadena semántica son ayuda y acompañamiento.

Figura 8.5. Distribución de frecuencia del término facilitador. 

Fuente: Elaboración propia.
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En contraste con lo anterior, el rango de repetición para el término inductor de orienta-
dor es de once palabras que adquiere mayor frecuencia en la palabra guía, la cual es señala-
da como importante seguida del elemento de facilitador.

La distribución de frecuencia de la dicción tutor se concentró en la palabra guía, la cual 
también es reseñada como las más importantes junto a la expresión de orientador. De otro 
modo, el rango de aparición es de diez palabras, y adquieren menor aparición palabras como 
profesor o docente (figura 8.6).

Figura 8.6. Distribución de frecuencia del término tutor.

Fuente: Elaboración propia.

 
         El perfil docente como término inductor se equipara en el ámbito de frecuencia en las 
características, al igual que es la palabra más importante en las producciones semánticas. 
De lo anterior, el rango de aparición de ocho palabras refleja el grado de dispersión conside-
rable en otras palabras con pocas iteraciones.

El rango de repetición del término inductor investigador es de tres que presenta exiguos 
picos de frecuencia, como en el caso del término facilitador, por tanto, la frecuencia se con-
centra en la palabra conocimiento seguida de elementos como buscar o curiosidad. Acorde 
con esta situación, no se encontró palabra importante en la cadena de palabras.

En el término trabajo flexible, se emplea el mismo estímulo para describir el término 
inductor, por lo que la palabra trabajo se encuentra frecuentemente acompañada por otros 
adjetivos. Igualmente, la expresión trabajo es manifestada como la más importante por la 
muestra, que incluye el rango de aparición de siete palabras (figura 8.7).
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Figura 8.7. Distribución de frecuencia del término trabajo flexible.

Fuente: Elaboración propia.

        El término inductor de proceso cognitivo evoca en la frecuencia la palabra aprendizaje 
(figura 8.8), la cual es acompañada por otros elementos, tales como el proceso, esta última 
señalada, además, como la dicción más importante por la muestra poblacional. En cuanto al 
rango de repetición, se tiene un valor de seis palabras.

Figura 8.8. Distribución de frecuencia del término proceso cognitivo.
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Por último, en el término inductor de ambiente, se encuentran asociaciones al lugar, me-
dios y sitios, en cuanto la frecuencia estuvo centrada en la dicción de espacio, al igual que la 
palabra más importante es la de entorno. En ese sentido, el rango de repetición es de cinco 
palabras, las cuales hacen referencia a sinónimos de la expresión de mayor frecuencia.
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Análisis de la técnica de tris jerarquizados

Esta técnica propende a obtener un acercamiento preliminar a los elementos centrales y 
periféricos del sistema de creencias de la muestra poblacional sobre el rol docente en la 
modalidad b-learning. De lo anterior, se aplicó a través de 32 fichas, cada una con cierta 
palabra estímulo derivada de los resultados con mayor frecuencia y aparición en el rango 
en la técnica de asociaciones libres (tabla 8.1), que tuvo la participación de 15 docentes en 
razón de la selección determinada en el muestreo por conveniencia (Martín-Crespo Blanco 
y Salamanca, 2007).

Tabla 8.1. Listado de palabra (fichas) utilizadas en el tris jerarquizado

Aprendizaje Ciencia Maestro Tutor

TIC Papel Características Docente

Tecnología Desempeño Experiencia Trabajo

Pedagogía Actividad Formación Proceso

Enseñanza Acompañamiento Indagar Cerebro

Conocimiento Guía Buscador Relación

Herramienta Facilitador Curiosidad Entorno

Comunicación Orientador Experto Espacio

Nota: Las fichas se digitaron en papeles y se dispusieron de forma individual en un formato de tarjeta. 

Fuente: Elaboración propia.

Los códigos

Se codifican las fichas y las respectivas organizaciones efectuadas por los docentes, por 
ende, se encuentra la fundamentación máxima de quince apariciones en códigos, tales 
como pedagogía, comunicación, TIC y acompañamiento. Consecuentemente, aparecen có-
digos con fundamentación con rango de cinco apariciones, toda vez que los códigos con 
repeticiones inferiores a ese valor, tales como trabajo, buscador, cerebro, experto, espacio, 
indagar, papel y característica no son tenidas en cuenta para la posterior interpretación a 
través de co-ocurrencias y consolidación de familias de códigos.

La figura 8.9 muestra la ventana emergente de los códigos en función de la fundamen-
tación que equivale a la frecuencia de aparición en las imágenes tomadas de las jerarquías 
construidas por la muestra poblacional y, en consecución, los colores asignados para re-



Aportes A lA investigAción sobre  educAción superior virtuAl desde AméricA lAtinA

0200

presentar su rango, en la base (rojo), en el medio (verde), en el ápice inferior (naranja) y en el 
ápice superior (rojo), el cual es el más importante, teniendo en cuenta la ramificación como 
estrategia de esquematización.

Figura 8.9. Fundamentación en la codificación abierta.

Fuente: Elaboración propia.

Familia de códigos

Seguido del proceso de codificación, se recurre a la organización de los códigos en familias 
que agrupen los códigos dependiendo del puesto otorgado entre lo más y menos importan-
te en las jerarquías escalonadas de la técnica de tris jerarquizados. A partir de este ejercicio, 
se les atribuyen a las familias el nombre figurativo de la posición en la cual se encuentra 
(base, medio, ápice inferior y ápice superior). Para ello, el software a través de operadores 
lógicos y la opción query tool encuentra las co-ocurrencias de los códigos por medio de la 
fundamentación y la densidad. De lo anterior, la mayoría de los códigos residen en la familia 
de base, la cual se constituye como la parte periférica del contenido representacional; y el 
ápice superior como la parte rígida o nuclear de la representación social.
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Memorandos

Strauss y Corbin (2002) definen la codificación axial como “proceso de relacionar las cate-
gorías a sus subcategorías, denominado ‘axial’ porque la codificación ocurre alrededor del 
eje de una categoría, y enlaza las categorías en cuanto a sus propiedades y dimensiones” 
(p. 134). Por esta razón, se usan los memorandos que adquieren los siguientes criterios de 
relación entre familias y códigos adyacentes a otras familias:

 • Códigos con alta frecuencia que están en el ápice: este criterio muestra los códigos 
centrales en la representación social, por tanto, su validez se halla en la correspon-
dencia de frecuencia y grado de importancia dado por los docentes, estando en la
cima del contenido representacional.

 • Códigos con alta frecuencia que están en la base: caso contrario al presentado en el 
anterior criterio, hay códigos con frecuencia alta que no aparecen en la cúspide de
importancia otorgada por la muestra poblacional; aquellos términos como forma-
ción, tutor y tecnología hacen parte de este criterio, que representan la flexibilidad
en el contenido representacional.

 • Códigos con unanimidad de pertenencia a la familia correspondiente: en algunos
casos, la importancia otorgada a cierto código no se dio de manera unánime, por
lo cual el puesto por tomar en la jerarquía se otorgó por sumatoria de apariciones
en la jerarquía. No obstante, en este criterio, están los códigos cuya unanimidad es
absoluta, por tanto, el consenso de importancia es equivalente en toda la muestra
poblacional. Estos términos pueden considerarse como primordiales en las defini-
ciones caracterizadoras (Strauss y Corbin, 2002).

 • Códigos de baja frecuencia con clasificación de ápice superior o inferior: hay códi-
gos que, en principio, obtuvieron baja frecuencia, pero en la interpretación de la téc-
nica de tris jerarquizados se les otorgó en algunos casos clasificaciones de ápice 
superior o inferior. Por ejemplo, se encuentran las palabras maestro o relación, que, 
a pesar de estar en la base de la jerarquía, diversos docentes decidieron colocarlos
en lo más alto del esquema.

 • Códigos que tienen igualdad en todos los niveles: en el contenido representacional, 
existen dos términos (curiosidad y guía) que comparten grado de importancia en
cada una de las clasificaciones propuestas en la familia de códigos, por lo cual se
pueden considerar, desde lo enunciado por Abric (2001), como aquellos términos 
bisagra para conectar los elementos de cada familia.

 • Códigos que están en los diferentes niveles: son los códigos que están presentes
en todas las familias, pero no en igualdad de apariciones por cada nivel, es decir,
obtienen más aparición en una familia que en otra, lo cual hace que se definan o se
cataloguen pertenecientes a un grupo; sin embargo, también pueden fungir como
términos bisagra para interconectar cada nivel de la jerarquía.
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Red semántica

Como última acepción en el análisis de la técnica de tris jerarquizados a través del paradig-
ma de codificación de la teoría fundamentada, se tiene la expresión gráfica del conjunto de 
elementos ya descritos, por tanto, la puesta en escena de la red semántica construida en el 
software ATLAS.ti (network) desarrolla en totalidad la relación entre códigos, familias y me-
morandos para significar las relaciones y jerarquías que adquiere cada componente a través 
de la fundamentación y el grado de importancia delegado por los docentes (figura 8.10).

Figura 8.10. Red semántica del contenido representacional del rol docente en la modalidad b-learning.

CP Ápice (+) CP Ápice (-)

Pedagogía- Curiosidad (-)

Acompañamiento-

Actividad-

Aprendizaje-

Ciencia-

Comunicación-

Guía-

Facilitador (-)

CP estructura media (4) CP Estructura base(8)

TIC

Códigos que están
en diferentes niveles

Códigos con unanimidad
de pertenencia al nivel

Códigos con alta frecuencia 
que están en el Ápice

Códigos con alta frecuencia 
que están en la base

Códigos de baja frecuencia 
con clasificación Ápice +0-

Códigos que están en igualdad 
en todos los niveles

Conocimiento

Desempeño

Docente

Enseñanza

Entorno

Experiencia

Formación

Herramienta

Maestro

Orientador

Proceso

Relación

Tecnología

Tutor

Fuente: Elaboración propia.

Discusión

Con respecto a la caracterización de las representaciones sociales de los docentes en 
la Facultad de Estudios a Distancia de la Universidad Militar Nueva Granada y sobre el rol del 
docente en modalidades b-learning, se encontró en los resultados de las técnicas asociati-
vas (asociaciones libres y tris jerarquizados) que los pensamientos cotidianos en torno a su 



Comunicación, redes, aprendizaje  
y desarrollo institucional y social

0203

labor se basan en lo pedagógico y en la articulación de las TIC en el campo educativo, reco-
nociendo, en primera instancia, el rol como una acción por desempeñar y, consecuentemen-
te, se identifica la transición del docente tradicional a otro enmarcado en las condiciones de 
facilitación, orientación, guía y acompañante.

En la categoría de b-learning, se tiene que los procesos de educación se enfocan en el 
aprendizaje como virtud de estas modalidades, lo cual se profundiza en los tris jerarquizados 
al mencionar esta palabra en las diferentes jerarquías, tanto en las bases como en los ápices, 
para describir el conjunto de aspectos pedagógicos, funciones, actividades y entornos que 
caracterizan la modalidad de aprendizaje semipresencial. De igual manera, las asociaciones 
del componente pedagógico y de docencia se enmarcan en la enseñanza, toda vez que la 
referencia de importancia en los resultados adquiridos la catalogan como elemento flexible 
en el contenido representacional, es decir que hace parte de un atributo característico del 
rol docente en cuanto las facetas de orientador, maestro y docente, así como también son 
descritas en la técnica de tris jerarquizados como aspectos inherentes a la base de la estruc-
tura representacional.

En otra de las subcategorías establecidas, como el componente psicosocial, en el que 
intervienen los principios de identidad, reconocimiento, interacción, ambiente, cognición 
y trabajo flexible, se encuentra preferencia desde las distribuciones de frecuencia de los 
docentes hacia los componentes cognitivos más que en los sociales. Lo anterior se justi-
fica en la cantidad de aparición de términos inductores seleccionados para caracterizar el 
rol docente en relación con procesos cognitivos, tales como proceso, curiosidad, actividad, 
experiencia o conocimiento; en contraste, se tiene que en el grupo de 32 palabras utiliza-
das en los tris jerarquizados las primeras opciones descartadas fueron las palabras acordes 
con el papel, el entorno y la relación que contienen aspectos de interacción a través de los 
principios de identidad, pertenencia y grado de incidencia de los aspectos personales en el 
quehacer profesional del docente.

Comparación de los resultados con los referentes conceptuales

Desde las orientaciones y recomendaciones divulgadas por la Unesco (2008) y la OCDE 
(2009) en relación con el deber ser del docente, cuya transición profesional está condicio-
nada al impacto de las TIC en la educación superior, se tiene que el contenido represen-
tacional de los docentes está más afín a esta premura de consolidar el perfil profesional a 
través de características, tareas y desempeños acordes con la tutoría como modo de actuar 
y convertirse en guía para la mediación del aprendizaje. Lo anterior se sustenta en la visión 
prototípica mostrada en los términos inductores presentados en cuanto el perfil y el trabajo 
flexible, en los cuales no hay consenso de la muestra, pero, a la vez, se retoman como aspec-
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tos que direccionan las acciones profesionales, existiendo el intersticio entre los temas de 
derechos y responsabilidades (Unesco, 2008) y lo mencionado por este mismo organismo 
en acopio a lo social, ético y propio del sentido profesional.

En razón de esto, los resultados del contenido representacional volcados a la capacidad 
del docente para usar las TIC, facilitar el aprendizaje, acompañar a los educandos y fomen-
tar medios, mecanismos y herramientas para la comunicación en la modalidad b-learning, 
representan la afirmativa a la conjetura expuesta por Eagly (1987) acerca de la apropiación 
del rol en función exclusiva del trabajo, dejando de lado las implicaciones identitarias y per-
sonales que mitigan el conflicto y disenso del rol para con otros actores o agentes de la 
comunidad educativa.

En esa medida, lo enunciado por Morresi y Donnini (2007) y Méndez, Rivas y Del Toro 
(2007) en el ámbito latinoamericano sobre la caracterización del rol docente en la tutoría 
tiene incidencia en el contenido representacional de los docentes de la Universidad Militar 
Nueva Granada, toda vez que la palabra de tutoría en ambas técnicas asociativas tiene pre-
sencia en la fundamentación de los códigos y en la jerarquía a través de la base del diagrama 
expuesto en la red semántica. Asimismo, lo expuesto por Cataldi et al. (2005); Zambrano, 
Medina y García (2010) y Dellepiane y Klas (2010) sobre el perfil refuerza el principio de de-
finición del rol a partir del perfil del docente, siendo caracterizado más en las funciones que 
en el acervo de comportamientos, actitudes y modo de ser del sujeto profesional.

La modalidad b-learning y, en general, el rol del docente para el presente siglo traen 
consigo cambios profesionales, reconociendo su acción de orientador, facilitador y gestor 
(Colbert y Castro, 2014). De lo anterior, el contenido representacional de los docentes rea-
firma la validez de los dos primeros; sin embargo, referentes tales como la gestión, inves-
tigación y proyección social no son concebidos como parte de la caracterización del rol, lo 
cual se refleja en la vaguedad de las cadenas semánticas utilizadas para describir el término 
investigador, más asociado a la búsqueda y el grado de curiosidad, ratificado en la técnica de 
tris jerarquizados en la poca aparición de términos, tales como ciencia, indagar, formación 
y experto, mucho más vinculadas a una de las funciones sustantivas declaradas en la Ley 
30/1992 en cuanto a la importancia de la investigación en el quehacer docente.

En el ámbito nacional, también hay correspondencia desde lo dispuesto por la Arbo-
leda y Rama (2013) acerca de la acción del docente facilitador en la modalidad b-learning, 
por medio de la perfección pedagógica encaminada a la orientación y la motivación de los 
educandos. Igualmente, para Sabogal (2014), los roles de facilitador, experto en las TIC y 
consejero hacen parte del deber ser profesional, en cuanto estos elementos se hacen ca-
racterísticos en la parte media y superior de la jerarquía del contenido representacional de 
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los docentes. Sin embargo, los aspectos reseñados por el autor como el de líder constructor 
más afín a la parte social y lo enunciado por el Ministerio de Tecnologías de la Información y 
Comunicaciones en la alfabetización ciudadana no se encuentran presentes en el conjunto 
de creencias de la muestra poblacional, toda vez que la parte social aparece aislada de la ca-
racterización del docente, más ajustada a los parámetros de funciones, perfiles y acciones 
que pueden estar implícitas en el contexto de interacción institucional.

A diferencia del estudio enunciado por Padilla, Páez y Montoya (2008) sobre la creencia 
de los docentes en el uso de las TIC en la Universidad Militar Nueva Granada que no distin-
guen las diferencias entre el rol presencial y otro de carácter virtual, la muestra que parti-
cipó en la investigación exhibe claridad sobre los cambios y las distinciones en el ámbito 
cognitivo y funcional de las acciones desarrolladas en las modalidades que incorporan las 
TIC. Sin embargo, las categorías reseñadas por los autores, tales como identidad, actitud y 
creencias, no son perceptibles en el conjunto de producciones semánticas de las técnicas 
asociativas. En contraste, los roles caracterizados por González, Padilla y Rincón (2012) en la 
Universidad Militar Nueva Granada para evaluar al docente en modalidades b-learning pre-
sentan afinidad en lo concerniente a la facilitación y la tutoría, no obstante, otros, como el de 
administrador, diseñador y comunicador, no se identifican en los resultados de este estudio, 
por lo cual podría haber disyuntiva sobre tales roles y la capacidad de los docentes para 
apropiarlos o, por el contrario, se conciben como acciones que deben ser desarrolladas por 
otros profesionales.

Aportes y limitaciones de la investigación

Uno de los aportes de esta investigación está en la posibilidad de aplicar de forma escalable 
el conjunto de referentes teóricos y metodológicos acerca del rol docente desde la pers-
pectiva de las representaciones sociales y extrapolarlo con las diferencias y limitaciones 
contextuales a otras facultades de educación virtual. En ese sentido, la articulación de pro-
cesos comprensivos sobre el rol docente permite generar aportes a modelos interpretati-
vos de la política pública educativa en torno al deber ser profesional del docente en estas 
modalidades, la cual se presenta en plena construcción y pende de reformas más allá de la 
expuestas en la Ley 30/1992 en el Título primero, capítulo III, y el Decreto 1295/2010 en el 
apartado de personal docente.

Igualmente, reconocer el contenido representacional del docente permite avanzar ha-
cia el cambio también representacional propuesto por Pozo (2002), con lo cual se tiene que 
los sujetos adquieren influencia y desarrollo de ideas que pueden ser erróneas sobre de-
terminado objeto social, y esto se refleja en teorías encarnadas que conviven con marcos 
científicos que intentan remover estos pensamientos basados en la circulación de informa-
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ción en la cotidianidad. Para Moscovici (1996), reconocer las diferencias entre los modelos 
teóricos y la lógica de los hechos en cuanto a su acontecer en la cotidianidad promueve la 
actualización de los campos de investigación actuales, por ende, emergen criterios de in-
terpretación y desarrollo de los modelos teóricos que contribuyen a explicar o interpretar la 
realidad social desde diferentes perspectivas teóricas y metodológicas.

Las representaciones sociales también tienen un papel de regulación en las conductas 
del sujeto y los grupos, respecto de la afectividad como vínculo de selección de información y 
organizador de las conductas psicosociales, por ende, los conocimientos desarrollados en ese 
marco representativo están mediados por las emociones y disertaciones generadas a partir 
de la comunicación, los intercambios sociales esquemáticos y los procesos cognitivos espe-
cíficos (Araya, 2002). De la misma manera, para Abric (2001) son una especie de “guía para la 
acción, orienta las acciones y las relaciones sociales. Es un sistema de pre-descodificación de 
la realidad puesto que determina un conjunto de anticipaciones y expectativas” (p. 6).

Por otro lado, en cuanto a las limitaciones del estudio, el referente estructural de las re-
presentaciones sociales que se plantea para interpretar el contenido de representación del 
rol docente en la Universidad Militar Nueva Granada no alcanza a desarrollar la hipótesis de 
centralidad enunciada por Abric (2001). Esta hipótesis de indagación de las centralidades es 
el último proceso para decantar y establecer si los elementos nucleares o centrales de la re-
presentación consecuentemente son los que gobiernan el conjunto de pensamientos cotidia-
nos sobre el quehacer del docente en la modalidad b-learning. Para ello, Abric (2001) describe 
técnicas como los guiones ambiguos para establecer a través de procesos interrogativos en la 
muestra la reafirmación de los elementos centrales de las representaciones sociales.

El marco autorrepresentacional hallado en esta instancia de la investigación no permite 
considerar la incidencia del concepto de self desarrollado por Sarbin (1968) en la teoría del 
rol, en cuanto no se ha llegado a la instancia de interpretar el marco representacional de 
los estudiantes y, en general, de otros agentes educativos para establecer relaciones entre 
las condiciones de emergencia y la dimensión de la representación de la institución sobre 
el rol del docente en las modalidades b-learning. De esta manera, la siguiente fase de la 
investigación reconoce la necesidad de este contenido para establecer un modelo teórico 
tendencial, posible y deseado del objeto social en cuestión.

Resultados en el contexto de la Universidad Militar Nueva Granada

Los resultados de la investigación enmarcan la posibilidad de procesos formativos, evalua-
tivos y de consideración en el proyecto educativo institucional acerca del rol del docente, 
más exactamente en lo concerniente a la educación virtual y la planta docente de la Facultad 
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de Estudios a Distancia. En razón de esto, el contenido representacional indagado presenta 
diferentes enfoques en los cuales se puede priorizar intereses y tendencias de profesiona-
lización, como en el caso de la acción facilitadora, la cual ha de profundizarse en referentes 
pedagógicos y didácticos acordes con esta acción. Igualmente, permite a la Facultad, desde 
el Centro de Investigaciones, fomentar procesos inclusivos a la investigación educativa y la 
investigación en educación, en cuanto la distancia de los docentes que interactúan en mo-
dalidades b-learning se observa como debilidad en la parte formativa de los profesionales.

La existencia de este mapa de roles compromete una visión reflexiva y prospectiva del 
quehacer profesional y promueve la perspectiva interpretativa que complemente los ele-
mentos tratados en el Acuerdo 4/2004 de la Universidad Militar Nueva Granada concer-
niente al reglamento del personal docente, mucho más afín a lo enunciado por la Unesco 
(2008) en torno a la carrera docente, el perfil, los deberes y los derechos y el desarrollo 
profesional que posee el docente en la institución. La estructura del contenido representa-
cional abre la postura psicosocial respecto de identificar las debilidades y fortalezas en tér-
minos comunicativos, identitarios, subjetivos y axiológicos, para reconocerse como agente 
de cambio, más aún en este tipo de modalidades en las cuales el cambio de protagonismo 
gira en torno a los estudiantes como principal actor en el proceso educativo.

Conclusiones

Presentando de forma individual el término inductor del rol a través de la técnica de 
asociación libre, el reconocimiento de los aspectos de papel y actor adquieren importancia 
para la muestra poblacional. No obstante, al considerar el conjunto de elementos que carac-
terizan el contenido representacional (técnica de tris jerarquizado), estos aspectos no son 
relevantes, teniendo en cuenta que la palabra estímulo papel fue removida del grupo de die-
ciséis palabras importantes sobre las cuales se ejerce la estratificación final del contenido 
representacional en todas las organizaciones efectuadas por los sujetos. De esta manera, se 
puede concluir que en la generalidad de lo enunciado por la muestra poblacional su acción 
está evocada en relación con funciones, perfiles y desempeños, teniendo en la red semánti-
ca la palabra estímulo que deriva de estos componentes.

En el acercamiento a la representación social de los docentes sobre su rol, no se pudo 
constatar el referente teórico enunciado por Erving Goffman y expuesto por Herrera y So-
riano (2004) sobre el compromiso y el disenso del rol, los cuales pueden ser explícitos desde 
el contraste del marco representacional en otros agentes educativos. Sin embargo, en el 
acervo de esta teoría en la importancia de la cotidianidad en el rol, se pudieron caracterizar 
elementos tales como los subroles (facilitador, acompañante, guía, orientador, etc.), las fun-
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ciones manifiestas o latentes que se expresan en el dominio del componente pedagógico 
y de las TIC para fomentar el aprendizaje desde la experiencia, la curiosidad y la enseñanza 
como acciones concretas que aporta el docente desde las modalidades b-learning.
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9. El proceso de escritura académica de estudiantes

universitarios en un aula remota de escritura

riTa Flórez roMero

anDréS henao Flórez 
lina eMilena niño aGuilera

El presente capítulo pretende contribuir a la discusión sobre los programas para mejo-
rar las competencias en escritura a nivel universitario, a través de una experiencia de 
la Universidad Nacional de Colombia con estudiantes de primeros semestres en las 

diferentes sedes de la institución (Arauca, Bogotá y Caribe), durante el curso Comunicación 
oral y escrita del primer semestre del 2014. El objetivo es identificar las condiciones que 
hicieron posible el funcionamiento de un Aula Remota de escritura en dicho curso. ¿Cómo 
son los factores institucionales, tecnológicos, didácticos que influyeron en el proceso de 
escritura llevado a cabo dentro del curso? En la experiencia que analizamos participaron 40 
estudiantes de la sede Bogotá, todos estudiantes de diferentes programas de pregrado. La 
metodología de esta experiencia académica se relaciona con la instrucción de los procesos 
escriturales de manera virtual y tutorial a través de videoconferencias y manejo de la plata-
forma Blackboard, enfocada a la producción de textos académicos de índole argumentativo. 
Los resultados y conclusiones de esta investigación se orientan a una aproximación cuali-
tativa sobre las implicaciones que tiene en la escritura académica la configuración de aulas 
remotas de escritura en el proceso de escritura académica de estudiantes universitarios.
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Introducción

Esta investigación se inscribe dentro del campo de estudio de la alfabetización acadé-
mica, concepto que se viene desarrollando desde hace más de diez años y abarca el 
“conjunto de estrategias necesarias para participar en una comunidad discursiva, en este 
caso, a las prácticas de lenguaje y pensamiento propias del ámbito académico superior” 
(Carlino, 2013).

La universidad corresponde a uno de los lugares en los que se genera conocimiento 
por excelencia y lleva a cabo un rol importante dentro de la sociedad de la información 
y el conocimiento; por ello, es preciso contemplar el desarrollo de nuevas habilidades 
que permitan aprovechar, por ejemplo, las utilidades que oferta el uso de las tecnologías 
de la información y de la comunicación (TIC), para decantar, compartir y comunicar el 
conocimiento.

En este contexto, germinan nuevas maneras de leer, escribir, aprender y comunicar-
se; por ello, la educación superior no puede solo centrarse en fomentar competencias 
relacionadas con el ámbito profesional, sino también en la posibilidad de desarrollar habi-
lidades que permitan al estudiante universitario ser una persona que pueda ser capaz de 
integrarse exitosamente a la creciente sociedad de la información (Henao, 2016).

De igual forma, la preocupación por la escritura y la lectura de los estudiantes uni-
versitarios ha tenido una larga tradición investigativa (Carlino, 2003; Castelló, 2007). La 
discusión ha girado en torno a la brecha entre las competencias para leer y escribir textos 
en el nivel secundario y las exigencias académicas del nivel universitario. Se han adverti-
do, por un lado, las dificultades de muchos estudiantes para comprender y producir tex-
tos académicos, y por otro, que esa dificultad está asociada al hecho de que el dominio 
de cada disciplina implica la enseñanza-aprendizaje de ciertos modos de leer y escribir 
específicos (Bazerman et al., 2010). De ahí se desprende la necesidad de que la escritura 
académica en la universidad sea una especie de cultura que impregna los currículos y las 
prácticas de la institución (Flórez y Gutiérrez, 2012).

También los avances en las TIC y el constante desarrollo de herramientas multimedia 
e interactivas en línea y plataformas de e-learning en la actualidad se han abordado como 
alternativas para trabajar los procesos de lectura y escritura. Su uso se ha extendido en 
el contexto universitario en diferentes áreas disciplinares, incluso en los cursos relacio-
nados con aspectos de lenguaje y comunicación oral y escrita, aprovechándolas como 
una forma que facilita diversos aprendizajes, orientando la utilidad de la tecnología y sus 
aplicaciones para lograr un fin educativo (González y Muñetón, 2002; Álvarez, 2012).
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Respecto de considerar los ambientes de enseñanza-aprendizaje con el uso de las TIC, 
permite observarlos como sistemas que ayudan a estudiantes y docentes a tomar el control 
y la gestión de su propio aprendizaje, incluso las actividades de los estudiantes para fijar 
sus propias metas de aprendizaje, la gestión de los contenidos y procesos y la interacción 
virtual de comunicarse con otros durante el transcurso y así lograr objetivos individuales y 
colectivos (Atwell, 2007).

Lo anterior permite considerar el ambiente académico como un concepto de conjun-
ción entre la tecnología y la pedagogía, donde estos dos elementos se retroalimentan a tra-
vés de diferentes herramientas, fuentes de información, conexiones y actividades que cada 
persona utiliza para aprender (Adell y Castañeda, 2010).

Aula remota

Observando la necesidad de que los estudiantes que ingresan a la Universidad Nacional de 
Colombia refuercen sus competencias en lectura y escritura para el aprendizaje de las dife-
rentes disciplinas, desde 2011, el Departamento de Comunicación Humana de la Facultad de 
Medicina realizó el curso con componente virtual Comunicación Oral y Escrita (2011 II-2014 I).

El curso se impartió en las aulas virtuales de UN virtual sede Bogotá, por videoconferen-
cia y compartiendo escritorio, es decir, los estudiantes podían ver en tiempo real la presen-
tación de la docente y esta podía ver los talleres y actividades que realizaban los estudiantes 
de diferentes sedes de presencia nacional (Arauca y Caribe). Además, en Bogotá, por cada 
treinta estudiantes, se contaba con la colaboración de un tutor encargado de monitorear y 
apoyar el trabajo de los estudiantes a su cargo. En las sedes de presencia nacional también 
se disponía de un tutor contratado por cada sede y el docente a cargo de la asignatura hacía 
presencia una vez al mes en la región para encontrarse personalmente con los estudiantes 
y aclarar dudas sobre sus procesos de escritura. Este modelo mixto adapta las característi-
cas de un aula remota, es decir, conserva ciertos aspectos del aula presencial pero se vale 
de plataformas tecnológicas, como el software de aprendizaje electrónico Blackboard y ca-
nales de comunicación como el correo electrónico, el chat y demás para profundizar en el 
acompañamiento a los estudiantes. (Escamilla, 2007)
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Escritura como proceso

Desde su planeación, el curso se basó en la perspectiva de la escritura como proceso, que 
otorga al acto de elaborar un texto un valor comunicativo y epistémico. Se escribe pensando 
en llegar a una audiencia con un determinado mensaje y que los conceptos y las ideas de 
cada disciplina, lo que hemos llamado saber universitario, se construye mientras escribimos. 
Entender la escritura como una herramienta a la vez cognitiva y persuasiva exige el reto de 
centrarse en su proceso, es decir, en las operaciones mentales que implica la producción 
de un texto y no solo en su resultado (Barnett, 1989). En últimas, se escribe para organizar, 
comunicar y construir el conocimiento. Por tanto, nuestra pregunta se centra en compren-
der las condiciones o factores que influyeron en los estudiantes durante la ejecución del 
conjunto de actividades, previas y subsiguientes a la elaboración de un texto, dentro de un 
aula remota de escritura.

Teniendo en cuenta lo anterior, el asunto que aborda este estudio es comprender las 
condiciones que hicieron posible el funcionamiento del aula remota de escritura en el curso 
Comunicación Oral y Escrita en el proceso escritural de sus estudiantes y en los textos fina-
lizados durante aquel, que son en últimas el corpus analizado.

Categorías de análisis

Para el análisis de la información, hemos tomado el modelo 3P (Dunkin y Bidle, 1974) que 
describe el proceso de enseñanza-aprendizaje y el funcionamiento de un aula en tres fases: 1) 
presagio, 2) proceso y 3) producto. Los factores de presagio implican aspectos contextuales 
(del alumno y de la enseñanza) previos a la acción educativa en un aula remota. En esta cate-
goría, tenemos en cuenta los factores institucionales, el apoyo de las sedes, la implicación de 
otros maestros e instancias de la universidad en el curso, así como la dotación tecnológica 
con la que contó este, las características del software y las plataformas tecnológicas usadas. 
Como segundo criterio de análisis, encontramos el nivel del proceso o la didáctica de escri-
tura del curso, el conjunto de actividades y ejercicios que realizaron docentes y estudiantes, 
ejercicios todos relacionados con la enseñanza-aprendizaje de las operaciones propias del 
proceso de escritura, planeación, transcripción y edición de un texto (Flórez y Cuervo, 2005).

Por último, tenemos la categoría de producto, en la que se valoraron competencias rela-
cionadas con la escritura, como la capacidad de sintetizar, exponer o parafrasear, y la capa-
cidad para construir argumentos sólidos que comuniquen de forma coherente a la audiencia 
del texto una idea propia del autor. Para ello, analizaremos la prueba inicial a la que se some-
tieron los estudiantes para identificar su nivel de entrada al curso en cuanto a habilidades 
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básicas de comprensión y producción textual, y el ejercicio final del curso donde se le propo-
ne al estudiante la puesta en marcha simultánea de todas las operaciones relacionadas con 
la producción de un texto, presentes en la escritura académica experta.

Antecedentes del curso

Como otras universidades de América Latina, en los últimos veinte años, la Universidad Na-
cional de Colombia ha hecho un esfuerzo por desarrollar programas que permitan el de-
sarrollo de habilidades escriturales y orales que influyan positivamente en el desempeño 
académico de los estudiantes de los diferentes programas académicos que se ofertan. En 
1997, se puso en marcha el Programa de Optimización del Desempeño Académico, liderado 
por la División de Salud Estudiantil. En dicho programa, se abrieron espacios de consultoría y 
asesoría sobre habilidades académicas a estudiantes de la universidad que lo requerían. Allí 
mismo se abrieron espacios para practicantes de fonoaudiología, lo cual, posteriormente, 
hacia 2005, se convirtió oficialmente en el Centro de la Comunicación Humana, ubicado en 
la Facultad de Medicina. Por otro lado, alrededor de 2001-2009, se creó el proyecto Desarro-
llo de estrategias de acompañamiento escritural Laboratorio UN escribe del Departamento 
de la Comunicación Humana. De igual manera, en 2006, la Vicedecanatura de Bienestar de 
la Facultad de Medicina creó el curso Programa de mejoramiento de las competencias co-
municativas de los estudiantes de la Facultad de Medicina Escritores UN.

Antecedentes de las aulas remotas de escritura

Nuestro primer antecedente se encuentra en el término escritura asistida por computador 
que se refiere al conjunto de herramientas informáticas que soportan el desarrollo, la or-
ganización y la redacción de textos escritos por parte de los estudiantes (Waldrep, 1990). 
Esta expresión se acuñó a principios de la década de 1980 para englobar las primeras he-
rramientas de asistencia en la escritura y corrección de estilo (Oakman, 1984). Los primeros 
asistentes se basaban en reglas gramaticales codificadas en listas, con las cuales el usuario 
podía obtener sugerencias acerca de palabras, pronombres, frases de transición e identifi-
cación de tiempos de conjugación, entre otras funcionalidades (Waldrep, 1990). A finales de 
la década de 1980, se incluyeron nuevas funcionalidades, como el soporte en línea por parte 
de tutores conectados con el autor, para la corrección de estilo y la colaboración en grupo en 
el proceso de escritura (Waldrep, 1990).

El soporte en línea permitió a las herramientas de apoyo a la escritura sugerir automá-
ticamente correcciones sin intervención del usuario. Esta línea se ha venido desarrollando 
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aceleradamente en los últimos años (Bolshakov y Gelbukh, 2004). Sin embargo, su impacto 
en la calidad de los textos escritos es todavía materia de debate (Kelly, 2002). Por su parte, 
la colaboración grupal, que es muy cercana a la experiencia del curso Comunicación Oral 
y Escrita, soporta la interacción entre los miembros de una red de escritura, con un siste-
ma de versionamiento, o de compartir pantallas y escritorios, que permite el seguimiento 
del proceso de construcción del documento y la realización de las correcciones necesarias 
(Oakman, 1984

El sistema descrito permite insertar anotaciones sobre textos digitales y almacenar 
los errores más frecuentes en la construcción de estos. En este sentido, Sharples (1994) 
propone una dinámica cíclica de reflexión-planeamiento-compromiso-relectura, modelada 
a través de una vista de notas, en la cual el usuario puede escribir sus ideas y enlazarlas en 
una estructura de red, una vista estructural en la cual el escritor crea y manipula un resumen 
del texto y una vista lineal que le permite al escritor escribir sin interferencias. El asistente 
permite intercambiar entrevistas y enlazar información de las tres fuentes rápidamente que 
tienen en cuenta el proceso de planeación previo a la construcción de un texto escrito (Fló-
rez y Cuervo, 2006).

Objetivos del trabajo investigativo

Los siguientes son los objetivos generales del trabajo investigativo:

 • Comprender la influencia de diferentes condiciones que convergen para el adecuado 
funcionamiento de un aula remota de escritura en un curso universitario.

 • Identificar las condiciones generales necesarias para el funcionamiento de un aula 
remota de escritura en una universidad.

 • Comprender cómo las universidades adoptan una cultura de escritura en torno al 
reto de las alfabetizaciones académicas.

 • Identificar las actividades didácticas adecuadas para la activación de las operaciones 
mentales de planeación, transcripción y edición de textos.

 • Identificar las principales funcionalidades y los usos de las herramientas tecnológi-
cas que influyen en el desarrollo de las habilidades escriturales.

 • Ponderar los principales progresos de los estudiantes en la calidad de sus textos al 
finalizar el curso.
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Metodología

La experiencia que se presenta en este estudio se caracteriza por ser una investigación-ac-
ción con un análisis descriptivo-cualitativo (Maxwell, 2012) y con un enfoque de investiga-
ción-acción crítica participativa (Kemmis, Wilkinson, Edwards-Groves, Hardy, Grootenboer 
y Bristol, 2013) sobre los resultados obtenidos a partir del proceso metodológico plantea-
do en el curso. Para ello, se identificarán las diferentes condiciones que hicieron posible el 
funcionamiento del aula remota de escritura en el programa Comunicación Oral y Escrita 
del periodo 2014-I en relación con el mejoramiento de las habilidades escriturales en los 
estudiantes.

Participantes

En este curso, participaron 101 estudiantes de la sede de Arauca, 40 estudiantes de la sede 
Bogotá y 15 estudiantes de la sede Caribe, para 156 alumnos, todos de diferentes progra-
mas de formación en pregrado.

Instrumentos

Para observar y evaluar el proceso escritural argumentativo de los estudiantes en el curso, 
se contó con los siguientes elementos instrumentales:

 • Examen inicial (prueba formativa): se planteó y diseñó para el curso una prueba ini-
cial con un modelo ecológico (Bronfenbrenner, 1987), en el que se permitía evaluar 
reflexivamente los conocimientos previos de los estudiantes antes de iniciar el curso. 
La evaluación consistió en indagar y revisar conceptos sobre lenguaje, comunica-
ción, lectura, escritura, lógica y argumentación (anexo 1).

 • El regalo de la escritura: cómo aprender a escribir (Flórez y Cuervo, 2005): compila-
ción y actualización de diversos materiales que estimulan la comprensión sobre lo 
que es “escribir bien” y “cómo” se logra ese propósito, con el uso herramientas y es-
trategias que apoyan la composición de diferentes tipos de texto. Su metodología 
incluye cuatro importantes subprocesos a la hora de escribir: 1) planeación, 2) trans-
cripción, 3) revisión y 4) edición.

 • Rejillas de revisión de textos argumentativos: para llevar a cabo el subproceso de 
revisión en la escritura de las primeras versiones de los textos elaborados por los 
estudiantes, se emplearon dos rejillas de chequeo. La primera rejilla, referenciada y 
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adaptada por Cuervo y Flórez (2005), explora siete aspectos: 1) lógica, que se refiere 
el aspecto argumentativo; 2) claridad, que revisa el desarrollo coherente del texto; 3) 
léxico, que hace hincapié en observar el uso y significado de las palabras en el texto; 
4) audiencia, que observa la voz del escrito; 5) energía, con la que se escribe el texto; 
6) elaboración, desarrollo detallado del texto; y 7) mecánicas, que se refiere la orto-
grafía, la gramática y la puntuación (anexo 2). La segunda rejilla (Milian, 1996, citado 
en Camps y Ribas, 2000), presenta pautas para desarrollar la revisión de un texto ar-
gumentativo, analizando elementos de propósito, audiencia, presentación de la tesis 
en el texto, tipo, cantidad, calidad de los argumentos y organización de estos en el 
texto (anexo 2). Se aclara que estos elementos se tendrán en cuenta en el apartado 
de resultados para analizar la categoría de producto.

 • Evaluación final: que efectúa el Centro de Español de la Universidad de los Andes en 
2014. Examen de las actitudes argumentativas desarrolladas por los estudiantes al
finalizar el curso, a partir de un ejercicio de escritura planteado desde la lectura de 
tres documentos: una noticia y dos columnas de opinión, frente al tema de adopción
de niños por parejas del mismo sexo. Los estudiantes debían realizar 1) planeación de 
un texto argumentativo presentando tema, tesis, audiencia, propósito y exponiendo
los posibles argumentos y 2) desarrollar el texto argumentativo (anexo 3).

Procedimiento

La metodología de esta experiencia académica se relacionó con la instrucción de los 
procesos escriturales de manera virtual a través de videoconferencia (compartiendo escri-
torio), manejo de la plataforma Blackboard y comunicación por el correo electrónico y tuto-
rial presencial con el apoyo de tutores en cada una de las sedes, aspectos que se pueden 
considerar paralelamente como instrumentos institucionales, tecnológicos (de presagio) y 
de didáctica (proceso-producto).

De igual manera, la estructura metodológica del curso se basó en el enfoque de la es-
critura como proceso (Flórez y Cuervo, 2005), con la producción de textos académicos 
orientados hacia la argumentación. Para cumplir con este propósito, se realizaron las etapas 
descritas en tabla 9.1.
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Presagio

En relación con esta categoría de condiciones de contexto, el acompañamiento docente se 
realizó en 100 % de las 27 sesiones programadas en el curso, de manera presencial y virtual 
en Bogotá, estableciendo la conexión con Arauca y Caribe por medio de la videoconferencia. 
Este proceso tuvo un acompañamiento en paralelo de tutores idóneos, quienes, en cada una 
de las sedes, apoyaban y monitoreaban de manera presencial el trabajo de los estudiantes. 
Esta tutoría se llevó a cabo en 80 % de las sesiones del curso, ya que el desarrollo de las cla-
ses fue principalmente efectuado por el docente, y 20 % fuera del aula, que incluyó procesos 
de retroalimentación personal y virtual mediante el correo electrónico.

Conforme al compromiso de la universidad como institución, se determina en 90  %, 
catalogando este compromiso en el préstamo de las instalaciones y su adecuación para el 
desarrollo de la clase, ya que ocasionalmente se presentaban disrupciones en las sesiones, 
porque las aulas no contaban con los dispositivos electrónicos aptos para realizar la video-
conferencia o los estudiantes debían desplazarse a otras aulas con las adecuaciones media-
namente apropiadas para realizar la conexión (figura 9.1).

Figura 9.1. Acompañamiento docente y tutorial del curso Comunicación Oral y Escrita 2014-1.

Docente

Tutores en las sesiones

Tutoría fuera del aula

Tutoría virtual

Acompañamiento docente y tutorial

0 20 40 60 80 100 120

Fuente: Elaboración propia.

Con respecto al componente tecnológico que se manejó en el curso, se describe 
a continuación las herramientas con las que se contó, su uso y las consideraciones a nivel 
positivo o negativo de su utilización.
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Tabla 9.2. Entorno y herramientas tecnológicas del curso

Herramientas  
tecnológicas  Uso

Porcentaje  
de efectividad  

en su uso

Aspectos positivos  
o negativos de uso

 Blackboard

Plataforma en la que se 
compartían los conteni-
dos de cada una de las 
sesiones y ocasional-
mente se desarrollaban 
foros con la interacción 
de los estudiantes, con-
cretando ideas y el desa-
rrollo de sus habilidades 
cognitivo/comunicativas 
como la escritura

60 %

El acceso por parte de los estudian-
tes a la plataforma fue aceptable, ya 
que ingresaban solo cuando debían 
revisar el material o contenido de 
la clase. Faltó mayor motivación 
del manejo de esta herramienta de 
forma interactiva, con una adecua-
ción más didáctica por parte de la 
institución

Tablero  
electrónico

Se usaba en cada una de 
las sesiones para com-
partir escritorio con las 
demás sedes y proyectar 
la información

80 %

Entre los aspectos positivos, se 
señala la posibilidad de que los 
estudiantes siguieran en línea y 
en tiempo real la exposición de los 
contenidos durante las sesiones. En 
cuanto a lo negativo, se hace refe-
rencia a las interferencias digitales 
que se presentaban ocasionalmen-
te en proyectar la información, debi-
do a la rudimentariedad de algunos 
equipos de cómputo

Video- 
conferencia

Con la modalidad de aula 
remota-virtual, realizan-
do conexión entre Arau-
ca, Bogotá y Caribe

90 %

La videoconferencia permitía 
realizar una comunicación de la 
información en tiempo real, pero 
ocasionalmente se vio interferida 
por dificultades en la red de internet 
(intermitencia) o la latencia en esta-
blecer el enlace

Correo  
electrónico

Para comunicar e infor-
mar sobre actividades 
pendientes a desarrollar 
en las sesiones o trabajo 
en casa. Además, se 
realizaba un acompaña-
miento tutorial virtual 
frente a los temas abor-
dados en el curso

90 %

Fue una herramienta de comuni-
cación efectiva que permitió una 
constante comunicación con los 
estudiantes para informar sobre 
actividades pendientes, recordar 
los contenidos que se revisarían en 
las sesiones del curso y monitorear/
retroalimentar los procesos de 
escritura en diferentes momentos

Equipos de 
cómputo

Los equipos dotados 
con Windows 7 se uti-
lizaban para establecer 
la conexión por video-
conferencia con Scopia 
y para uso personal de 
los estudiantes del curso 
en la realización de las 
actividades propuestas 
en las sesiones. Estos 
equipos tenían acceso a 
internet

90 %

De los equipos disponibles en Bo-
gotá, fallaban al menos tres de ellos, 
porque no disponían de acceso a 
internet, situación que afectaba el 
trabajo personal de los estudiantes 
que los utilizaban. En relación con 
el equipo que se utilizaba para es-
tablecer la conexión por videocon-
ferencia con las demás sedes, se 
encontraba en buenas condiciones 
para su utilización

Fuente: Elaboración propia.
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El proceso

Como se describió en la metodología, el curso se basó en el enfoque de la escritura como 
proceso haciendo hincapié en la producción de textos argumentativos y siguiendo los apor-
tes teóricos planteados en Flórez y Cuervo (2005). A continuación, se presenta la tabla 9.3, 
que contiene las principales etapas en que se desarrolló este proceso, caracterizando de 
manera general el desempeño de los estudiantes en estas actividades.

Tabla 9.3. Didáctica en el proceso de escritura (planeación)

Desarrollo y cumplimiento de las etapas 
Proceso de escritura (Flórez y Cuervo, 2005)
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Tema :  Para los estudiantes, fue flexible identificar el tema sobre el que realizarían el texto 
argumentativo, porque abordaron contenidos relacionados con sus programas de forma-
ción o de interés personal. En este ejercicio, se logró una comprensión de 60 % (alrededor 
de 24 estudiantes), mientras que 40 % identificó un tema, pero les fue difícil especificar 
un solo aspecto por tratar. De igual manera, dentro de este último porcentaje, también se 
presentaron cuatro casos contrarios en los que los estudiantes lo plantearon de mane-
ra muy general, caracterizándose como una vaguedad o poca claridad en el abordaje del 
tema propuesto

Propósito : A los estudiantes se les dificultó comprender que el propósito iba ligado al tipo 
de texto que se desarrollaría (argumentativo). Sin embargo, 53 % (relacionado con 22 es-
tudiantes aproximadamente) identificó la intención como informar y argumentar, mientras 
que 47 % lo correspondió con otros aspectos, como describir, entender, generar situacio-
nes de conciencia frente al tema, etc.

Audiencia : Fue clara la caracterización de este aspecto precisando la especificidad en 
identificar posibles actores o lectores a quienes poder dirigir el tema o texto que referen-
ció 65 % (26 estudiantes, aproximadamente). El 35 % de los participantes no particularizó 
la audiencia o simplemente no la detectó

P
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ea

m
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o

Tesis : La comprensión de la estructuración de la tesis fue de 68 % (alrededor de 28 es-
tudiantes), planteándola de manera interesante, específica y manejable y respetando la 
estructura tema + verbo + comentario corto. Un 16 % de los estudiantes presentó dificulta-
des en especificarla, porque desarrollaron comentarios amplios y así perdieron la claridad 
en entender qué abordarían en el tema escogido, 16 % no planteó una tesis clara, desligan-
do totalmente la estructura estudiada en el curso

Búsqueda de fuentes de información : Los estudiantes realizaron búsqueda de informa-
ción para sustentar sus textos argumentativos, consultando las siguientes fuentes: blogs 
académicos en línea y páginas web (40 %), artículos científicos y artículos de periódico 
en internet (36 %), libros y ensayos académicos (14 %) y videos informativos (10 %). En la 
tabla 9.4, se precisa cómo se distribuyó la búsqueda de información conforme al número 
de estudiantes participantes en el curso y las notas obtenidas en la actividad de reseñas 
bibliográficas

Posibles argumentos / Planeación del texto:  El 65 % de los estudiantes (alrededor de 26 
participantes) logró desarrollar un adecuado bosquejo o planear una posible estructura 
para su texto; aunque no propusieron ideas totalmente argumentativas, incluyeron aspec-
tos de información y descripción. Un 22.5  % (entre 9 estudiantes) realizó planeaciones 
aceptables con pocos componentes argumentativos, pero más informativos y descripti-
vos. El 7.5 % (3 participantes) elaboró una planeación totalmente informativa, 2.5 % (apro-
ximadamente 1 estudiante) no entendió el ejercicio, introduciendo en el bosquejo párrafos 
amplios de información sobre el tema y el 2.5 % restante no entregó la actividad

Fuente: Elaboración propia.
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Especificando en el subproceso de planeación las actividades de búsqueda de fuentes 
de información, se relaciona en la tabla 9.4 el número de estudiantes que presentó reseñas 
bibliográficas de las fuentes, distribuyendo las notas obtenidas en esta actividad conforme 
a la cantidad y calidad en la búsqueda de la información.

Tabla 9.4. Subproceso de planeación, actividad de búsqueda y reseña de fuentes de información

Distribución de notas Calidad de actividad # estudiantes (%)

De 0.0 a 1.0 Estudiantes que no consultaron ninguna fuente de 
información 1 (2.5)

De 1.0 a 2.0 Estudiantes que consultaron al menos una fuente de 
información en internet 1 (2.5)

De 2.0 a 3.0 Estudiantes que consultaron entre dos a tres fuen-
tes de información en internet 1 (2.5)

De 3.0 a 4.0 Estudiantes que consultaron mínimo cuatro fuentes 
de información en internet 12 (30)

De 4.0 a 5.0
Estudiantes que consultaron cinco fuentes  

de información, incluso artículos, libros, ensayos  
y páginas web

25 (62.5)

Fuente: Elaboración propia.

Para el subproceso de revisión entre pares, tutorial y docente, se utilizaron dos rejillas 
de evaluación (reseñadas en el apartado metodológico), que permitieron analizar la estruc-
tura de las versiones preliminares y finales de los textos en los aspectos de forma, contenido 
y argumentación. A continuación, se presentan los resultados generales teniendo en cuenta 
los elementos enunciados en una de dichas rejillas (Dalton y Dalton, 1990), que recopila lo 
más importante que se observó en los textos. La segunda rejilla se abordará en el apartado 
de producto, ya que precisa más detalladamente los aspectos argumentativos que se eva-
luaron (tabla 9.5).
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Tabla 9.5. Didáctica del proceso de escritura, transcripción, producción textual, revisión y edición

Desarrollo y cumplimiento de las etapas 
Proceso de escritura (Flórez y Cuervo, 2005)
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Primera  
versión  
del texto

Los estudiantes realizaron su primera versión textual del escrito argu-
mentativo, conforme a las decisiones previas tomadas en el subpro-
ceso de planeación. Como correspondió a un texto preliminar, todos 
(100 % de los textos) presentaban errores ortográficos, gramáticos, de 
puntuación y, ante todo, de redacción y desarrollo coherente de algu-
nos argumentos. Por ello, este paso se complementó con una revisión 
entre pares y otra por parte del tutor, con el fin de mejorar estos aspec-
tos para la versión final del texto argumentativo

R
ev

is
ió

n/
ed

ic
ió

n

Revisión  
entre pares

Este ejercicio se planteó con el fin de realizar una retroalimentación en 
paralelo de pares. Se observó que los comentarios de los estudiantes 
de Bogotá lograron enfocarse en aspectos de ortografía y puntuación 
en 50 %, coherencia en la redacción de las ideas en 30 %, claridad de 
los argumentos planteados en 15 % y manejo de normas de referencia-
ción (APA) en 5 %

Revisión por 
tutores y do-
cente

Se desarrolló de igual manera una revisión por parte de los tutores y 
el docente en los aspectos de lógica del texto con la tesis y los argu-
mentos planteados, claridad y coherencia en la redacción de las ideas, 
organización en el desarrollo de los argumentos, caracterización del 
propósito del texto, ortografía, puntuación y manejo de citación/refe-
renciación con normas APA. Aspectos que se precisan de manera más 
puntual en la tabla 9.6

Versión final 
del texto

En este apartado, se relaciona el perfeccionamiento del texto conforme 
a la primera versión revisada, exponiendo que alrededor de 17 estudian-
tes (42.5 %) mejoraron y ajustaron adecuadamente para el texto final 
aspectos de contenido (argumentos y organización del texto), cohe-
rencia y cohesión, forma-mecánica (ortografía y puntuación) y referen-
ciación (normas APA). Veintidós estudiantes (correspondiente a 55 %) 
realizaron ajustes al texto en forma-mecánica (errores ortográficos y de 
puntuación) y ajustes aceptables al aspecto argumentativo, desarrollo 
del texto y manejo de normas de referenciación (APA). Finalmente, 
2.5 % restante (1 estudiante) no mejoró el texto conforme a las obser-
vaciones de la revisión y no realizaron ajustes. En la tabla 9.6, se relacio-
nan estos resultados conforme a los intervalos de notas obtenidos por 
los participantes en el producto del curso (texto final)

Fuente: Elaboración propia.

Explicitando la actividad de revisión en la versión preliminar del texto por parte del tutor 
y docente, se describe de manera general (porcentualmente) el panorama obtenido en el 
chequeo, teniendo en cuenta los criterios dictados en la rejilla de evaluación mencionada en 
el párrafo anterior (tabla 9.6).
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Tabla 9.6. Elementos generales observados en el subproceso de revisión del texto

Lista de chequeo de los siete aspectos más importantes Porcentaje  
de textos

1. Lógica

¿Existe una tesis o enunciado central? 60

¿Tienen secuencia lógica los párrafos? 57.5

¿Tienen secuencia lógica las oraciones? 57.5

¿Existen hechos, datos específicos, detalles, razones que apoyen la tesis? 55

2. Claridad

¿Existen lugares en el escrito que no tienen sentido? 50

¿Existen oraciones que no son claras? 42.5

¿Se enuncian las ideas de manera simple? 97.5

¿Se define con claridad la terminología? 97.5

3. Léxico

¿Predominan los verbos activos? 100

¿Predominan los verbos pasivos? 10

¿Hay lugares donde una palabra podría reemplazar varias?

¿Hay palabras mal usadas?

40

¿Se limitan las palabras a sonar bien en vez de significar algo? 15

¿Se han usado sinónimos de manera apropiada en vez de simplemente repetir palabras? 40

4. Audiencia

¿Se identifica la audiencia? 15

¿Es consistente la voz del escrito? 60

¿Es coherente el léxico con la audiencia? 60

5. Energía

¿Tiene energía el tema? 60

¿Tiene energía el escrito? 40

¿Tiene energía el léxico? 40

6. Elaboración

¿Se exploró el tema desde todos los ángulos? 40

¿La discusión está detallada y desarrollada? 40

7. Mecánica

¿Hay errores de ortografía? 90

¿Hay errores de gramática? 90

¿Es adecuada la puntuación? 90

¿Se presentan citaciones durante el cuerpo del texto para apoyar la información presenta-
da?

90

¿Se referencian al final del texto todas las fuentes citadas durante el cuerpo del texto? 90

Fuente: Dalton y Dalton (1990).
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Producto

Antes de iniciar el curso, los estudiantes fueron evaluados con el propósito de indagar sus 
conocimientos previos sobre lenguaje, comunicación, lectura, lógica y argumentación. De 
igual manera, al finalizar el curso, se les planteó otra evaluación más concreta en torno a la 
producción de textos argumentativos, siguiendo los pasos planteados en la escritura como 
proceso. A continuación, se determinan los aspectos evaluados en cada una de las pruebas, 
presentando los resultados de manera cualitativa (figura 9.7).

Tabla 9.7. Elementos observados en las pruebas inicial y final del curso

Aspectos 
evaluados 

Resultados

E
xa

m
en

 in
ic

ia
l

Conceptos sobre 
lenguaje, comu-
nicación, lógica y 
argumentación

Se observó que los estudiantes precisaban aceptablemente en 
36 % (13 pruebas) los conceptos relacionados con lenguaje, co-
municación, lectura y otros enfocados en la gramática, ya que las 
definiciones determinadas a estos conceptos presentaban algunos 
vacíos que solo se concretan con aspectos más teóricos sobre estos 
conceptos. Sobre los términos de lógica y argumentación, 65 % (26 
pruebas) acertó en la comprensión de estos explicando que tienen 
que ver con sustentar una posición frente a un tema 

Sintaxis de  
oraciones

El 100 % de los estudiantes identificó adecuadamente los elemen-
tos cambiantes en tres oraciones, determinando cuándo la palabra 
que se cambiaba dentro de la oración actuaba como adjetivo o como 
otra palabra de complemento de información, rescatando de igual 
manera la relación entre sintaxis y su influencia en la semántica de 
las oraciones

Ortografía
El 72,5 % de los estudiantes (29 participantes) no tuvo inconvenien-
tes en identificar los errores ortográficos en 17 palabras propuestas 
para corregir. El 27.5 % restante solo presentó dificultades en reco-
nocer los errores en una o dos palabras

Elementos co-
hesivos

El 100 % de los estudiantes identificó y complementó dentro de un 
párrafo los enlaces cohesivos apropiados para dar coherentemente 
la cohesión de las ideas

Comprensión 
de lectura

El 67,5 % de los participantes (27 estudiantes) presentó respuestas 
correctas frente a la lectura de dos enunciados y 32.5 % (13 estu-
diantes) del resto de participantes solo obtuvo mal una respuesta 
con respecto a los dos enunciados abordados en la prueba
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Aspectos evaluados Resultados

E
xa

m
en

 fi
na

l

Planteamiento de la tesis o enunciado 
central

El 97.5 % (39 estudiantes) planteó una tesis via-
ble, conforme a los elementos que la componen 
(tema + verbo + comentario), teniendo en cuenta 
la información proporcionada en los textos faci-
litados como fuentes de información dentro de 
la prueba. El 2.5 % de participantes (1 estudiante) 
no presentó la prueba final porque no asistió a la 
sesión

Planeación del texto a escribir a partir 
de las tres fuentes facilitadas

El 97.5 % de los estudiantes elaboró una pla-
neación del texto antes de realizar el ejercicio de 
escritura como tal. Entre este porcentaje, 95 % 
(38 estudiantes) tuvo un proceso de planeación 
adecuado, identificando elementos como tema, 
propósito, audiencia y especificación de una po-
sible estructura de desarrollo de los argumentos 
por tratar en el texto 

Secuencia y desarrollo lógico de los 
argumentos

Secuencia lógica de los párrafos y 
oraciones

En general, todos los participantes realizaron 
una adecuada organización y desarrollo de los 
argumentos dentro de los párrafos del texto, evi-
denciando argumentos válidos, presentando un 
hilo conductor en su desarrollo, exponiendo un 
texto con la tesis como inicio y en la parte final 
los apartados concluyentes. En este ejercicio, 
62.5 % de los estudiantes (correspondiente a 25 
participantes) tuvo un mejor desempeño respec-
to de 35 % (14 participantes)

Existencia de hechos, datos especí-
ficos, detalles y razones que apoyen 
la tesis

Estos elementos se evidenciaron conforme a la 
información leída en las fuentes facilitadas como 
soporte para la realización del texto argumenta-
tivo y de manera general todos los estudiantes 
presentaron una adecuada presentación de 
información que sustentara los argumentos 
propuestos, aunque este ejercicio fue mejor en 
62.5 % de los participantes

Conclusiones en el texto
Todos los textos presentaron un apartado 
concluyente; sin embargo, 62.5 % de los parti-
cipantes logró establecer conclusiones claras y 
consistentes frente a la tesis propuesta

Manejo de citación y normas de refe-
renciación en APA

Al final del curso, hubo una comprensión del 
manejo de normas APA como una forma de 
referenciación y citación; pero, en todos los 
estudiantes, faltó precisión en abordarlo dentro 
del texto. Alrededor de 25 % de los participantes 
logró realizar el uso de estas normas dentro del 
texto

Fuente: Elaboración propia.
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También, se presenta en este apartado la relación del perfeccionamiento en los textos 
finales, presentando los resultados con respecto a las notas obtenidas por los estudiantes 
en este producto (tabla .98) y en relación con los criterios establecidos en la rejilla 2 (Mi-
lian, 1994, citado en Camps y Ribas, 2000), que precisa aspectos de índole argumentativa 
(tablas 9.8 y 9.8).

Tabla 9.8. Subproceso de revisión/edición del texto final argumentativo

Distribución de notas Calidad del texto final
# estudiantes   

(%)

De 0.0 a 2.0 No mejoraron el texto conforme a las observaciones 
de la revisión y no realizaron ajustes

1(2.5)

De 2.0 a 4.0 Realizaron ajustes al texto en forma-mecánica (erro-
res ortográficos y de puntuación) y ajustes acepta-
bles al aspecto argumentativo, desarrollo del texto y 
manejo de normas de referenciación (APA)

22 (55)

De 4.0 a 5.0 Realizaron ajustes adecuados al texto en contenido 
(argumentos y organización del texto) y forma-me-
cánica (ortografía y puntuación)

17 (42.5)

Fuente: Elaboración propia.

Análisis de resultados

Conforme a los aspectos identificados, se puede describir de manera general las siguientes 
relaciones.

Presagio

El acompañamiento tutorial presencial es un complemento necesario que debe tenerse en 
cada curso desarrollado de manera virtual, porque apoya la comprensión de los contenidos 
abordados. Su asistencia a cada una de las sesiones presenciales contribuye a la retroali-
mentación de los procesos de escritura en los participantes del curso, pero es importante 
que los tutores sean reconocidos por los estudiantes como pares académicos con los que 
pueden contar, con los suficientes conocimientos en el campo disciplinar que apoyan y en el 
componente escritural (Varón y Moreno, 2009). En el curso de Comunicación Oral y Escrita, 
los tutores administraron contenidos y asesoría sobre el proceso de escritura de los estu-
diantes mediante el correo electrónico y de manera presencial, acompañaron a las sesiones 
remotas y ocasionalmente las dirigieron (Varón y Moreno, 2009).
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Tabla 9.9. Subproceso de revisión/edición del texto final argumentativo (Milian, 1994, citado en 

Camps y Ribas, 2000)

1. Elementos de la argumentación Porcentaje de textos

1. 1 ¿Queda claro el receptor del texto? 15

1.2 ¿Queda claro a quién queremos convencer? 15

1.3 ¿Queda claro quién escribe el texto? 10

1.4 ¿Definimos claramente nuestra tesis? 60

1.5 ¿Damos argumentos para justificarla? 55

1.6 ¿Aceptamos alguna opinión de los oponentes? 15

Organización del texto. ¿Dónde aparece la tesis?

2.1 Al inicio 90

2.2 Al final 0

2.3 Aparece más de una vez 0

2.4 No aparece 10

¿Cuántos argumentos hemos dado para defender nuestra opinión?

2.5 Todos los de la lista de planificación 66

2.6 Unos cuantos 30

2.7 Un único argumento 0

2.8 Ninguno 4

Tipos de argumentos

2.9  Hay argumentos basados en opiniones de algún científico  
o de personalidades reconocidas en la materia

65

2.10 Hay argumentos justificados con datos objetivos o ejemplos 65

2.11 Los argumentos se justifican en nuestra experiencia personal 20

2.12 Los argumentos son opiniones personales no justificadas 10

¿Cómo se presentan los argumentos?

2.13 Se presentan en un solo párrafo, uno detrás de otro 65

2.14 Hay argumentos en cada párrafo, con ejemplos y explicaciones 25

2.15 Hay elementos que marcan el orden de los argumentos 25

2.16  Se contrastan los argumentos con los contraargumentos  
en el mismo párrafo

20

2.17  Los argumentos y los contraargumentos se presentan  
en párrafos distintos

10

Fuente: Elaboración propia.
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En relación con el docente, su función consistió en configurar la naturaleza del am-
biente de aprendizaje, caracterizándose como un par más avanzado que indagó e invitó 
a los estudiantes a participar y construir encuentros comunicativos sobre temas especí-
ficos en torno a los contenidos tratados en el curso. También, el docente actuó como un 
actor orientador en el proceso de escritura de los textos argumentativos, manteniendo 
su postura frente al objetivo y el enfoque propuestos en el curso (Varón y Moreno, 2009).

Pese a que la conexión por videoconferencia se presentó adecuadamente en la mayo-
ría de las sesiones, ocasionalmente se presentaron dificultades, como interferencia, baja 
red en el enlace, problemas en compartir el contenido en tiempo real y seguir en línea la 
comunicación de la docente con los estudiantes, lo cual pudo posiblemente influir en la 
comprensión adecuada de la información compartida en algunas sesiones del curso y evi-
denciarse en un desarrollo claro de ciertas actividades planteadas.

El uso de la plataforma Blackboard fue exclusivamente solo para compartir conteni-
dos del curso entre las sedes, pero hubiese sido más pertinente poder aprovechar un poco 
más esta herramienta de manera interactiva, contando con más apoyo por parte de los 
organismos administrativos en las aulas virtuales de la institución, siendo una estrategia 
adecuada para enriquecer el uso de esta herramienta virtual con los estudiantes.

El proceso tutorial por medio del correo electrónico enriqueció la forma de interactuar 
entre los estudiantes, el docente y los tutores, observando que este modo de comunica-
ción, no solo se limitó a ser un medio para obtener las actividades por parte de los estu-
diantes y enviar la calificación, sino profundizar en una retroalimentación más personaliza-
da, con un compartir de inquietudes y saberes entre estos actores. Se observó un mayor 
grado de confianza por parte de los estudiantes en poder preguntar y expresar sus dificul-
tades en algunos de los ejercicios abordados, reconociéndose esto como el interés sobre 
los procesos de aprendizaje y caracterizándose como una charla escrita más amena.

El proceso

En cuanto a los procesos de escritura desarrollados en el curso, se pudo evidenciar una 
comprensión adecuada de cada una de las etapas en los estudiantes, aspecto observa-
ble en la precisión presentada desde el planteamiento de la tesis, con su identificación 
de las características principales que la componen (tema + comentario) (Flórez y Cuervo, 
2005); la búsqueda de fuentes fidedignas de información, como documentos científicos, 
blogs académicos, artículos de periódicos confiables, entre otras; la planeación del texto; 
la propuesta de argumentos medianamente válidos para escribir (Sánchez, Serrano y Peña 
2009); y la macroestructura del texto.
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Asimismo, desarrollar el curso con un enfoque de la escritura como proceso (Flórez y 
Cuervo, 2005) permitió que hubiese una claridad en los estudiantes en cumplir ciertas eta-
pas para llegar al producto final. Esto consideró la estructuración organizada de las activi-
dades que iban desarrollando paulatinamente para lograr el objetivo final, que consistió en 
la creación de una versión final de un texto argumentativo lo más adecuadamente posible.

Producto

En general, los textos finales obtenidos en el curso presentaron una adecuada estructu-
ración y un desarrollo coherente de los argumentos. Los estudiantes comprendieron la 
importancia de plantear una tesis sobre la cual apoyar y mantener una posición y construir 
argumentos válidos apoyados por fundamentos teóricos (rescatados de fuentes de in-
formación fidedigna), que presenten un desarrollo coherente dentro de un texto para dar 
organización a la información presentada. Además, se rescata en los estudiantes la forma 
de observar y realizar el texto argumentativo, no como un escrito informativo, sino como 
un texto en el que es importante explicitar lo más claramente posible ideas críticas que se 
tienen frente a un tema. Esto se logró evidenciar en el texto final entregado y específica-
mente en el examen final propuesto.

Discusión

Del análisis de la información obtenida llama la atención la emergencia de las nuevas for-
mas de interacción que se establecen entre profesores y estudiante. Como se señaló (De 
Vicente, 2005), el curso posee varios canales de comunicación directa con el docente, 
tutores y estudiantes y correo electrónico, a los que los miembros del curso pueden acudir 
en cualquier momento. Para la construcción de una comunidad de escritura, es de resaltar 
que los estudiantes sientan la necesidad de comunicarse con su profesor y que aprendan 
a utilizar cierto lenguaje “formal” para ello, incluso cuando escriben un correo electrónico o 
un chat (Matzat, 2004). Otro aspecto por destacar es la disposición permanente de recur-
sos; que el estudiante pueda tener a disposición los contenidos del curso, las actividades, 
el diario de aprendizaje y otros recursos promueve el aprendizaje autónomo, que es uno de 
los ideales de la Universidad Nacional de Colombia (Rué, 2009).

En cuanto a los factores de tipo institucional, cabe destacar el esfuerzo de la Universi-
dad Nacional de Colombia por dotar tanto a la sede Bogotá como a las sedes de presencia 
nacional de la infraestructura requerida para realizar este tipo de cursos, con lo cual muestra 
su interés por llegar a muchos lugares del país y así ampliar su cobertura sin descuidar la 
calidad de sus acciones.
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Sin embargo, se pudo constatar que es difícil forjar en los estudiantes de las sedes de 
presencia nacional un habitus (Bourdieu, 2005) para la construcción de conocimiento a tra-
vés de cursos que estén soportados en las TIC. La mayoría espera formas tradicionales de 
transmisión de conocimientos con profesores físicamente presentes. Esto origina un cho-
que inicial que puede superarse muy rápidamente con explicaciones que les permitan com-
prender cómo funciona esta nueva lógica de enseñanza-aprendizaje. A la mayoría le toma 
poco tiempo aprender la dinámica, pero a algunos les sigue haciendo falta la presencia del 
profesor (Garrison y Kanuka, 2004).

Los estudiantes que llegan a la Universidad Nacional de Colombia tienen grandes difi-
cultades para actuar como estudiantes autónomos que asumen un compromiso o una res-
ponsabilidad importante frente a sus procesos de aprendizaje. Este factor es determinante 
para el éxito de este tipo de cursos. Sin embargo, en ellos se requiere un profesor y un estu-
diante que entiendan que el proceso de enseñanza-aprendizaje es un proceso que implica 
un trabajo cooperativo; tanto estudiantes como profesores deben hacer su mejor esfuerzo 
para aprender y enseñar, de lo contrario, existirán intereses encontrados y opuestos.

Asimismo, se observó que, para lograr el desempeño deseado en cuanto a la categoría 
de proceso, no es suficiente con un curso que termina siendo un esfuerzo aislado que no se 
experimente en el contexto de inicio de la vida universitaria, con acompañamiento de otros 
profesores de las distintas facultades.

Además, aunque los estudiantes mostraron avances en la mayoría del subproceso de 
escritura, los textos finales muestran aún muchos aspectos por mejorar, sobre todo en lo 
que tiene que ver con la construcción de argumentos que vayan más allá de opiniones per-
sonales poco fundamentadas, pareceres o experiencias subjetivas. Pudimos observar que, 
mientras mejoraban procesos propios de la planeación, transcripción y edición de los tex-
tos, se manifestaba la fragilidad de los procesos de pensamiento lógico, relacionados con la 
argumentación académica (Padilla, 2012). Lo anterior puede llevarnos a pensar que dedicar 
esfuerzos a lograr el desarrollo de la habilidad argumentativa puede jalonar los procesos de 
pensamiento necesarios para que los estudiantes participen de la vida universitaria en las 
distintas disciplinas del conocimiento.

Conclusiones

En el contexto de las investigaciones sobre escritura académica en los estudios supe-
riores, y los cursos o programas que busquen su desarrollo, este trabajo ha querido aportar 
algunas consideraciones para la discusión acerca de las alternativas tecnológicas para ocu-
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parse de la escritura en las aulas universitarias. Podemos concluir que, por un lado, existe 
una relación entre la calidad de los escritos académicos estudiantiles y las condiciones en 
las que se desarrolló el curso; y por otro, entre las características de esa aula remota (pre-
sagio) y la incidencia de actividades propias del proceso de escritura, planeación, transcrip-
ción, edición, revisión apoyada en unas herramientas tecnológicas adecuadas y una didácti-
ca enfocada en el proceso.
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Anexos

Anexo 1. Examen inicial (prueba formativa)

Departamento de la Comunicación Humana

Curso: Comunicación oral y escrita I/Lectoescritura 

Prueba formativa 

Fecha ______________________________________Sede: _______________________________  

Nombre:  ___________________________________Código:  _____________________________

Carrera:  _________________________________________________________________________

El curso Comunicación Oral y Escrita/Lectoescritura hace parte del proyecto Programa 
de Mejoramiento de Competencias Comunicativas de los Estudiantes en la Universidad, el 
cual pretende optimizar los procesos de oralidad, lectura y escritura para el éxito personal, 
académico y social. El siguiente ejercicio tiene el objetivo de que reflexione sobre sus acti-
tudes, procesos y productos cuando se enfrenta a estas tareas. Procure ser lo más sincero 
posible. Este ejercicio no es calificable.
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1. Qué entiende de los siguientes conceptos:

 • Comunicación: _____________________________________________________________  

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 • Lenguaje:  _________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 • Habla:  ____________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 • Lengua: ___________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 • Lectura: _____________________________________________________________ ______

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 • Código: ___________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________
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 • Coherencia:_____________________________________________________________ ___

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 • Cohesión: _________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 • Signo:  ____________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 • Significado:  _______________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 • Proposición:  _______________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 • Preposición:  _______________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________
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 • Metáfora:  _________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

 __________________________________________________________________________

2. Escriba correctamente las siguientes palabras:

• Linguiztica:
• Cognisión:
• Entonses:
• Havía:
• Provar:
• Certificado:

• Fabor:
• Planeasión:
• Intervensión:
• Devido:
• Versión:
• Redacion:

• Grasias:
• Herror:
• Univercidad:
• Refleccion:
• Educasion

3.  Explique la diferencia que se da entre las siguientes oraciones e identifique el elemen-
to que es desplazado (Moya y Fajardo, 2006):

a- Recibí cierta información frente a Recibí información cierta

 ______________________________________________________________________________ 

 ______________________________________________________________________________ 

 ______________________________________________________________________________ 

 ______________________________________________________________________________

 ______________________________________________________________________________

b. Me hospedé en un gran hotel frente a Me hospedé en un hotel grande

 ______________________________________________________________________________ 

 ______________________________________________________________________________ 

 ______________________________________________________________________________ 

 ______________________________________________________________________________

 ______________________________________________________________________________
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c. Tengo un amigo bueno frente a Tengo un buen amigo

 ______________________________________________________________________________ 

 ______________________________________________________________________________ 

 ______________________________________________________________________________ 

 ______________________________________________________________________________ 

 ______________________________________________________________________________

4.   Reescriba el siguiente párrafo para que tenga coherencia y cohesión, escribiéndolo
con el orden sintáctico más frecuente en la lengua (Moya y Fajardo, 2006).

La universidad debe en la investigación hacer énfasis ya que el estudiante debe recibir, 
desde los semestres primeros, una orientación que lo capacite para manejar el científico 
método; aunque la realidad es bien diferente, puesto que el estudiante llega a realizar su gra-
do de trabajo y aún no sabe cómo investigar, debido a que predominantemente memorística 
su educación ha sido y la creatividad no se le ha incentivado; así que el egresado profesional 
no podrá contribuir la ciencia y de la técnica al desarrollo de. Por lo tanto, tiene que cambiar 
la universidad su sistema educativo y formar capaces profesionales e investigadores de ha-
cer aportes útiles al país.

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________
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5.  Coloque el acento ortográfico a las palabras que deben llevarlo (Moya y Fajardo, 2006):

a.  ¿Cuándo se hirió? Cuando jugaba. Pero no dice cuando fue ni dónde.
b.  De su punto de vista sobre este asunto. Yo no sé nada de ese tema, más bien le puedo 

dar mis opiniones sobre este que estoy estudiando.
c.    Se amable con esa joven. Yo no sé por qué tú me pides eso ¿Sera porque la aprecias

mucho? A mi ella no me interesa en cambio aquella si me agrada. Aun no entiendo
por qué.

6. Relacione el texto con los elementos cohesivos que aparecen al final.

Algunos años después, la existencia de la soñolienta Aracataca se vio sacudida por “la fiebre 
del banano”, ______ llegó _____ desde la cuenca del río Magdalena, lugar en que desde el 
comienzo del siglo gobierna ___ United Fruit Company. Millares de buscadores de fortuna 
colmaron la ciudad.

Relegados al segundo plano, los habitantes oriundos ___ mantenían apartados de los 
forasteros, marcando___ con el despreciativo apodo de “hojarasca”. Por eso, cuando uno de 
los forasteros, ___ telegrafista Gabriel García, se enamoró de la hija del coronel Márquez y 
___ ___ correspondió, los padres hicieron todo ___ posible por evitar ___ matrimonio ((Moya 
y Fajardo, 2006).

Elementos cohesivos: su, ésta, lo, aquí, los, se, el, le, la, ella.

7. Lea el enunciado y marque la respuesta correspondiente a cada pregunta.

a.  “Hubo un tiempo en que la metafísica recibió el honroso título de reina de todas las cien-
cias y ahora yace desterrada como una miserable”. De la anterior afirmación podemos
suponer que:

A. La metafísica siempre ha sido considerada como la reina de todas las ciencias.
B. La metafísica en la historia del pensamiento ha alcanzado grandes peldaños.
C. La metafísica fue considerada ciencia primera pero ahora se le desconoce.
D. El pensamiento metafísico se ha convertido en base de las demás ciencias.

b.  Escribe Descartes: “Bueno es saber algo de las costumbres de otros pueblos para juz-
gar las del propio con mayor acierto y no creer que todo lo que sea contrario a nuestros 
modos sea ridículo y opuesto a la razón, como suelen hacer los que no han visto nada”.
A partir de lo anterior se deduce que todo juicio acerca de las costumbres de otro pue-
blo tiene que:
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A. Estar basado en el reconocimiento de la diversidad cultural propia de las sociedades humanas.

B. Tomar como punto de partida la capacidad para adaptarse a otras costumbres diferentes.

C. Juzgar como malo todo lo que se oponga a la moral imperante en comunidades heterogéneas.

D. Ser el resultado de un recorrido existencial capaz de establecer los criterios de la moral.

8. ¿Qué entiende por lógica?

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

9. ¿Conoce algunos tipos de argumentos? Enúncielos y dé un ejemplo.

_________________________________________________________________________________  

_________________________________________________________________________________  

_________________________________________________________________________________  

10. ¿Qué es el razonamiento?

_________________________________________________________________________________  

_________________________________________________________________________________  

_________________________________________________________________________________  

11. ¿Conoce el significado de “falacia” en la argumentación? Si no, en su opinión, ¿qué 

considera que puede significar? Dé un ejemplo.

_________________________________________________________________________________  

_________________________________________________________________________________  

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

12. ¿Qué tipos de texto lee frecuentemente?

_________________________________________________________________________________  

_________________________________________________________________________________  

_________________________________________________________________________________
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13. ¿Qué estrategias utiliza cuando lee para aprender?

_________________________________________________________________________________  

_________________________________________________________________________________  

_________________________________________________________________________________  

14. Cuando usted lee textos académicos, ¿qué estrategias utiliza para comprender?

_________________________________________________________________________________  

_________________________________________________________________________________  

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

15. Cuando usted escribe, ¿qué pasos sigue para redactar un buen texto?

_________________________________________________________________________________  

_________________________________________________________________________________  

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

16. ¿Qué tipos de texto prefiere escribir?
A. Narrativos
B. Expositivos
C. Argumentativos
D. Descriptivos
E. Cualquier tipo de texto

17. Defina:
Texto narrativo:

_________________________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________________________
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Texto expositivo:

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

 
Texto argumentativo:

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

Texto descriptivo:

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________
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Anexo 2. Rejillas de revisión de textos argumentativos

Lista de chequeo de los siete aspectos más importantes Sí No

1. Lógica

¿Existe una tesis o enunciado central?

¿Tienen secuencia lógica los párrafos?

¿Tienen secuencia lógica las oraciones?

¿Existen hechos, datos específicos, detalles, razones que apoyen la tesis?

2. Claridad

¿Existen lugares en el escrito que no tienen sentido?

¿Existen oraciones que no son claras?

¿Se enuncian las ideas de manera simple?

¿Se define con claridad la terminología?

3. Léxico

¿Predominan los verbos activos?

¿Predominan los verbos pasivos?

¿Hay lugares donde una palabra podría reemplazar varias? 
¿Hay palabras mal usadas?

¿Se limitan las palabras a sonar bien en vez de significar algo?

¿Se han usado sinónimos de manera apropiada en vez de simplemente repetir palabras?

4. Audiencia

¿Se identifica la audiencia?  

¿Es consistente la voz del escrito?  

¿Es coherente el léxico con la audiencia?   

5. Energía

¿Tiene energía el tema?  

¿Tiene energía el escrito?  

¿Tiene energía el léxico?  

6. Elaboración 

¿Se exploró el tema desde todos los ángulos?  

¿La discusión está detallada y desarrollada?  

7. Mecánica

¿Hay errores de ortografía?  

¿Hay errores de gramática?  

¿Es adecuada la puntuación?  

 

Fuente: Hacker (1998, pp. 46-47) y Dalton y Dalton (1990).
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Pauta de revisión de un texto argumentativo (Milian, 1994, citado en Camps y  
Ribas, 2000)

1. Elementos de argumentación Sí No

1. 1 ¿Queda claro el receptor del texto?

1.2 ¿Queda claro a quién queremos convencer?

1.3 ¿Queda claro quién escribe el texto?

1.4 ¿Definimos claramente nuestra tesis?

1.5 ¿Damos argumentos para justificarla?

1.6 ¿Aceptamos alguna opinión de los oponentes?

2.  Organización del texto. ¿Dónde aparece la tesis?

2.1 Al inicio

2.2 Al final

2.3 Aparece más de una vez

2.4 No aparece

¿Cuántos argumentos hemos dado para defender nuestra opinión?

2.5 Todos los de la lista de planificación

2.6 Unos cuantos

2.7 Un único argumento

2.8 Ninguno

Tipos de argumentos

2.9 Hay argumentos basados en opiniones de algún científico o de personalidades 
reconocidas en la materia

2.10 Hay argumentos justificados con datos objetivos o ejemplos

2.11 Los argumentos se justifican en nuestra experiencia personal

2.12 Los argumentos son opiniones personales no justificadas

¿Cómo se presentan los argumentos?

2.13 Se presentan en un solo párrafo, uno detrás de otro

2.14 Hay argumentos en cada párrafo, con ejemplos y explicaciones

2.15 Hay elementos que marcan el orden de los argumentos

2.16 Se contrastan los argumentos con los contraargumentos en el mismo párrafo

2.17 Los argumentos y los contraargumentos se presentan en párrafos distintos

2.1 8 Se usan elementos lingüísticos para marcar la aceptación de los contraargumentos
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Anexo 3. Formato de evaluación final

Departamento de la Comunicación Humana
Curso: Comunicación Oral y EscritaI/Lectoescritura

Evaluación final del curso (adaptado del Centro de Español de la Universidad de los Andes, 

httpprogramadeescritura.uniandes.edu.co)

Este ejercicio de escritura contiene tres documentos:

 • Una noticia
 • Una columna de opinión escrita por el padre Alfonso Llano
 • Una columna de opinión escrita por Yolanda Puyana Villamizar

La entrevista y la columna presentan la posición de dos personajes públicos frente a la 
adopción de niños por parejas conformadas por personas del mismo sexo. Alfonso Llano 
aborda el tema usando como criterio la idoneidad moral, mientras que Yolanda Puyana lo 
hace a partir de las capacidades que tienen las parejas del mismo sexo para conformar 
una familia.

Usted debe escribir un texto en el que argumente cuál es su posición frente a la apro-
bación de la adopción de niños por parejas conformadas por personas del mismo sexo y 
explicar cómo se relaciona esta posición —la suya— con las ideas de los dos personajes.

Recomendaciones de escritura

1. Lea los tres textos.

2. Realice en una de las hojas en blanco una planeación del texto argumentativo que es-
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tructurará presentando: tema, tesis, audiencia, propósito, y exponiendo las ideas o ar-
gumentos que expondrá.

3. En las demás hojas en blanco, realice su texto argumentativo, teniendo en cuenta la pla-
neación que realizó y ponga en práctica todos los conocimientos aprendidos en clase 
en los temas de lógica y argumentación y escritura.

4. Tenga presente que debe ser un ejercicio totalmente individual.

5. Su experiencia y conocimiento sobre el tema son importantes. No olvide sustentar todo 
lo que escriba acerca del tema teniendo en cuenta la información proporcionada por las 
lecturas.

6. Haga un uso responsable de las fuentes. Si usa palabras textuales de los textos asigna-
dos use comillas e indique la fuente. En el transcurso del texto, realice citación y presen-
te al final de este las referencias bibliográficas conforme a las normas APA.

Noticia

Corte constitucional analiza demanda contra el código de la infancia CMI | Actualizado el 
lunes, 03 de septiembre de 2012 12:07

Por medio de una demanda piden declarar inconstitucional un artículo de la Ley de Infancia 
y Adolescencia.

La Corte Constitucional entró con ponencia negativa en la discusión de otra demanda con 
la que se busca abrir un camino legal para la adopción gay. Varios académicos interpusieron 
una acción legal con la cual piden decretar inconstitucional un artículo de la Ley de Infancia 
y Adolescencia, que se fundamenta en la idoneidad moral de quienes buscan ser padres por 
medio de la adopción. En el documento se pide que se impulse al Congreso para que busque 
llenar los vacíos jurídicos respecto al matrimonio.



Comunicación, redes, aprendizaje  
y desarrollo institucional y social

0249

Columna del padre Alfonso Llano
‘Idoneidad moral’
EL Tiempo| 9 de septiembre de 2012

Estoy de acuerdo con el parecer de la Corte Constitucional según el cual las parejas homo-
sexuales carecen de la idoneidad moral requerida para justificar la adopción de menores. 
Quiero poner de relieve varios hechos importantes:

1. ¿Quién lo dice? No es el Papa, no algún moralista retrógrado, ni un censor, pasado de 
moda, de los homosexuales. No. Nada de eso. Lo dice nadie menos que la Corte Cons-
titucional que es ajena a todo prejuicio religioso o moralizador. La Corte Constitucional, 
al emitir este parecer, no mira al bien de los adoptantes sino, como debe ser, al bien de 
los adoptados. Se trata de seres humanos, dignos de toda consideración y aprecio, de 
seres humanos en formación, que reclaman el ambiente más idóneo para la formación 
de su conciencia.

2. ¿A quién se refiere la Corte? A las parejas homosexuales: dos hombres o dos mujeres 
que conviven bajo un mismo techo y desean la compañía de uno o dos niños para llenar 
su vacío y su carencia de afecto. ¿Para bien de ellos o de los niños? Seguramente, de 
ellos, que añoran la familia, el hogar. Algo les falta, ¿verdad?

3. ¿Cuál es la causa? La falta de idoneidad moral. Por idoneidad se entiende la aptitud 
o adecuación de algo para algo. Con todo el respeto del caso, lo que la Corte Consti-
tucional echa de menos, al rechazar la eliminación del requisito de la “idoneidad mo-
ral” en la ley es la idoneidad moral de la pareja homosexual para formar en valores 
la conciencia de los niños. Formar la conciencia de un niño es la tarea más delicada, 
responsable y difícil que Dios ha confiado a las parejas heterosexuales, que constitu-
yen, por la complementariedad de sus atributos propios, el ambiente ideal para dicha 
formación de la conciencia. Sabemos que la conciencia moral de los niños se forma 
precisamente a esa edad, y que un factor decisivo, quizás no el único, pero sí uno ne-
cesario y esencial, es la presencia de la madre. Nadie como ella posee la idoneidad 
para formar la conciencia de los niños. Para ello, contribuyen de manera eficaz y direc-
ta el ambiente del hogar, los valores morales que se cultivan en él, para que el niño los 
vaya asimilando gradualmente.

La Corte Constitucional supone que una pareja homosexual no aporta el ambiente idó-
neo para formar la conciencia de los niños. Allí falta el hogar, el calor de la familia, la comple-
mentariedad de los dos sexos, la delicadeza de la madre -en pareja masculina-, el cariño, el 
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respeto, la altura de miras, el ejemplo de una vida que no tiene nada que ocultar, y sí tiene 
mucho para dar. Estas cualidades suelen estar ausentes en parejas homosexuales.

La idoneidad moral viene formada por lo normal, lo habitual, nunca por lo excepcional. 
Así que los casos excepcionales no permiten aducir lo contrario. Que, excepcionalmente, 
algunas parejas homosexuales cuenten con dicha idoneidad para la educación de meno-
res o que, excepcionalmente, algunas parejas heterosexuales carezcan de dicha idonei-
dad, no es un argumento para aducir favor de la adopción. La excepción confirma la regla 
pero jamás la crea.

No estoy afirmando que, por este rechazo, la Corte Constitucional pretende introducir 
una discriminación en contra de las parejas homosexuales. Es mucho, quizás demasiado, lo 
que han conseguido. Lo que quieren es pasar por normales, con iguales derechos que los 
matrimonios heterosexuales. Veo bien el ayudar a dichas parejas a asumir un hecho poco 
agradable, que merece todo respeto: la tendencia homosexual, que por mucho que se res-
pete, nunca va a ser algo deseable y digno, algo normal. En mí ya larga vida, nunca he oído a 
unos padres de familia proclamar a los cuatro vientos, ufanos y contentos: “Tenemos un hijo 
homosexual. ¡Qué suerte! ¡Qué dicha!”. Está bien sacarlos del clóset, pero jamás sentarlos 
en la vitrina.

Invito a que seamos sensatos: la adopción de menores por parte de parejas homo-
sexuales no es asunto religioso, es cuestión de sensatez, de responsabilidad, de amor a los 
niños y al futuro de la sociedad.

 
Columna de Yolanda Puyana Villamizar
Adopción y parejas del mismo sexo: ¿por qué no?
Domingo, 06 de Mayo de 2012 22:57

Ante los millones de niños y niñas abandonados o mal atendidos en Colombia, la adopción 
deseada es una bendición, tanto para la pareja como para el infante. Y sin embargo los pre-
juicios homofóbicos prefieren negar ese derecho. El debate se reabre.

Durante las últimas semanas han vuelto a agitarse las banderas contra la formación de 
familias de personas del mismo sexo. Estas uniones han sido calificadas como “antinatura-
les” y “dañinas para el bienestar de la sociedad” por la iglesia Católica, por el inefable Pro-
curador –típico patriarca tradicionalista– y por otros dirigentes. Ellos reciben el respaldo de 
diversos sectores que se resisten a ver cómo cambia la sociedad y seguirán argumentando 
sobre la necesidad de recuperar la familia nuclear en Colombia.
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Los grupos familiares colombianos siguen cambiando a pesar de todo y los siguientes fenó-
menos son indicativos de la tendencia hacia una mayor secularización de la sociedad. Cada 
vez es más baja la tasa de fecundidad en las grandes ciudades, el uso de anticonceptivos se 
ha generalizado, la capacidad de las madres o de los padres para decidir sobre cuándo y en 
qué circunstancias desean un hijo o una hija ha aumentado, los hogares monoparentales en 
cabeza de mujeres han aumentado.

 
El derecho también evoluciona

La Constitución de 1991 promulgó una concepción sobre familia que sin duda excluye el de-
recho de las parejas homosexuales a conformarlas. Pero en ese momento también se dio un 
cambio fundamental: la separación entre las iglesias y el Estado y, por ende, un marco cons-
titucional para que la ética personal rija la vida cotidiana de los grupos familiares. Durante 
veintiún años de vigencia de la Constitución, la Corte ha ido construyendo una interpreta-
ción flexible frente a los cambios de los grupos familiares y ha ido fijando una jurispruden-
cia clara ante las demandas de la población LGTBI. Paulatinamente ha reconocido que una 
pareja del mismo sexo —que cohabite en forma estable y comparta un proyecto de vida— 
puede constituirse ante la ley en una familia. Esto significa otorgarles el mismo respeto y la 
misma dignidad de las familias conformadas por parejas heterosexuales.

En este marco, la Corte delegó al Congreso la legislación al respecto, suponiendo que 
si en dos años este no se pronuncia, tales familias tendrían los mismos deberes y derechos 
que las demás. Un aspecto crucial de la legislación es regular el derecho de estas familias a 
adoptar. Hasta la fecha la Corte no se ha pronunciado, y esta misma semana se anunció el 
aplazamiento de la esperada sentencia sobre la acción de tutela que interpusieron dos co-
lombianas casadas bajo leyes alemanas contra el Defensor Segundo de Familia de Rionegro 
(Antioquia) por negarles la posibilidad de adoptar.

En mi opinión, los legisladores han “naturalizado” la paternidad y la maternidad, me ima-
gino que esto se explica porque aún prevalece la creencia de que los homosexuales y las 
lesbianas son enfermos y que van a trasmitir sus trastornos a la descendencia. Varias re-
flexiones me llevan a asumir una posición favorable al derecho que tiene la población LGTBI 
en Colombia a adoptar. En primer lugar, estoy a favor de la adopción porque entiendo que 
la paternidad y la maternidad son construcciones sociales, cambiantes e históricas. La se-
gunda razón es que las investigaciones científicas indican que tanto parejas del mismo sexo, 
como heterosexuales, son aptas para adoptar. Finalmente, estoy a favor porque considero 
que la situación de la niñez colombiana es tan difícil per se, que su cuidado y apoyo a partir 
del deseo, debería ser responsabilidad de todos y todas.
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La familia, construcción social

Desde la Colonia, en Colombia tenemos documentación suficiente para mostrar cómo los 
padres han abandonado con frecuencia a su prole y ha sido común que las madres deban 
hacerse cargo de sus hijas e hijas. Adicionalmente, según la encuesta de Profamilia de 2010, 
los hogares con jefes mujeres ascendieron al 34 por ciento en el país. En varias regiones 
–y en particular en la Pacífica y Caribe– ha sido común que las abuelas sean las madres 
de crianza y constituyan el centro del hogar, mientras que las jóvenes realizan actividades 
generadoras de ingreso. Según esto, las funciones paternas y maternas no han estado ex-
clusivamente a cargo de quienes biológicamente han procreado, sino que cumplen un papel 
en la socialización. También lo hacen las redes parentales y sociales que ejercen estas ta-
reas, incluso las interacciones afectivas y amorosas. No obstante, la idealización de la familia 
nuclear insiste en reconocer solamente ejercicio de la paternidad y de la maternidad en los 
lazos de consanguinidad exclusivamente.

Por otra parte, se han adelantado investigaciones sobre la idea de que las parejas del mismo 
sexo podrían tener características desfavorables para la adopción. Estas investigaciones 
han coincidido sistemáticamente en conclusiones similares a las de la Asociación Psicológi-
ca Canadiense, que cito a continuación: “Las creencias de que los adultos gays y lesbianas 
no son buenos padres, o que el desarrollo psicológico de los niños de padres gays o lesbia-
nas está comprometido, no tiene bases en la ciencia. Nuestra posición se basa en una revi-
sión que representa aproximadamente 50 estudios empíricos”. El juicio se sustenta en que 
tanto parejas del mismo sexo como heterosexuales, mostraron capacidades similares para 
desarrollar la crianza y el cuidado y cumplieron con una cualidad central para la adopción de 
niños o niñas: el deseo de ser padres y madres.

En el caso de Colombia, los estudios apenas se inician. Tras revisar el estado del arte en-
contramos, por ejemplo, una investigación realizada en España señala que los problemas de 
la crianza no se deben a la conformación sino a los conflictos dentro de la familia. Según el 
texto: “La orientación sexual de los progenitores, en sí mismos, no parecen ser una variable 
relevante a la hora de determinar el modo en que se construye el desarrollo y ajuste psi-
cológico de hijos e hijas”. Lo que, en cambio, sí hace daño es la violencia contra las familias 
homoparentales, fruto de nuestra intolerancia e incapacidad de soportar la diversidad.

Toda adopción deseada es una lotería

En la última encuesta de Profamilia (2010) aparece un dato acerca de la desprotección de la 
infancia en Colombia: el 4 % de los niños son huérfanos y el 7 % viven con cuidadores que 
no son sus padres o madres biológicos. Este último porcentaje crece en lugares dominados 
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por las culturas Pacífica o Caribe, y que además se encuentran en regiones afectadas por el 
conflicto armado: 15 por ciento en el Chocó, 14 por ciento aproximadamente en Córdoba y 
Sucre. Al mismo tiempo, numerosos estudios han mostrado cómo la pobreza se concentra 
en niños y niñas, en particular, si estos han sido afectados por el conflicto armado.

Los estudios para evaluar la protección de menores por parte del ICBF indican que la 
mejor alternativa es sencillamente tener un hogar: padres y madres de crianza. El matoneo 
es intenso entre quienes cohabitan en instituciones y con frecuencia esos niños crecen hos-
tiles y resentidos contra una sociedad que los abandonó. Muchos de los niños que habitan 
en estos centros de protección se angustian, se sienten frustrados y sin salida cuando no 
encuentran quien los adopte y esperan ansiosamente que ese sueño se realice. Mi expe-
riencia como terapeuta en centros de protección de la Secretaria de Integración Social en 
Bogotá con niñas y niños declarados en abandono por un juez, también me ha llevado a 
pensar que la mejor opción es la adopción. Obviamente, debe haber mecanismos legales y 
éticos bien definidos, a partir de una disposición positiva de padres y madres para cumplir 
plenamente con esta función y después de haber recibido una orientación adecuada.

Finalmente, me pregunto: ¿por qué prejuicios sin fundamento científico niegan el dere-
cho a las parejas del mismo sexo a gozar de la paternidad y de la maternidad y a unos niños 
o niñas el derecho a desarrollarse en condiciones más favorables que las ofrecidas por las 
instituciones oficiales?
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SOCIEDAD DE LA INFORMACIÓN,  

DINÁMICAS DE TRABAJO PARA ENRIQUECER  

EL CONOCIMIENTO Y ELEMENTOS PARA EL FUTURO 

DISEÑO DE ESPACIOS EDUCATIVOS

Esta parte realiza un aporte desde el concepto de learning analytics y las acciones según 
el trabajo con modelos con grandes cantidades de datos, mostrando la tendencia de 

crecimiento y auge en la actualidad de esta área de estudios en bases de indexación biblio-
gráfica, número de autores y número de eventos académicos realizados sobre este tema.
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10. Learning analytics: estado actual

álVaro FranciSco quiroGa cuBiDeS

Introducción

Learning analytics puede ser definido como la medición, la recolección, el análisis y la 
visualización de datos acerca de los estudiantes y sus contextos, con el propósito de 
comprender y mejorar el proceso de aprendizaje y el ambiente donde él ocurre (Cal-

vet Liñán y Juan Pérez, 2015). Algunos campos de investigación relacionados con learning 
analytics son análisis de citas, análisis de redes sociales, modelamiento de usuario, modela-
miento cognitivo, tutores, descubrimiento de conocimiento en bases de datos, hipermedia 
adaptativo, e-learning, estadística, ciencias de la computación, psicología, neurociencia y 
neurocognición, machine learning, inteligencia artificial, teoría de las organizaciones, lear-
ning science, scientomettric y sociología (Siemens, 2013).

Las herramientas, técnicas y aplicaciones usadas en learning analytics están relaciona-
das con educational data mining. Este último se diferencia del primero en que hace énfasis 
en el análisis de datos y en que está centrado en el objeto del análisis (Siemens, 2013).

Los análisis en educational data mining incluyen áreas como predicción, clustering, mi-
nería de relaciones, extracción de datos para el juicio de los humanos, descubrimiento con 
modelos, modelamiento del conocimiento del usuario, comportamiento y experiencia, per-
filamiento de usuarios, modelamiento de dominios de conocimiento, análisis de tendencias, 
personalización y adaptación. Mientras que los modelos para hacer learning analytics inclu-
yen recolección de datos, almacenamiento, limpieza, integración, representación y visuali-
zación y acción (Siemens, 2013).

La técnica más común para educational data mining es el clustering seguida de la cla-
sificación. Con frecuencia, estos análisis se realizan en plataformas de aprendizaje virtual 
(Mohamad y Tasir, 2013). Los análisis se pueden agrupar en dos áreas: los relacionados con 
las actividades académico-administrativas y los referidos a las actividades didácticas.

Álvaro Francisco Quiroga-Cubides. Profesor, Institución Universitaria Politécnico Grancolombiano (Colombia). 
Magister en Ciencias y Computación, Universitat Oberta de Catalunya (España). e-mail: aquiroga@poligran.edu.co
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Las actividades académico-administrativas comprenden señales del curso, bitácoras 
y notas (Clow, 2013). Por su parte, las actividades didácticas incluyen foros, chats, redes de 
amigos y mensajes (Garćia-Peñalvo y Safont, 2014). Estos análisis se pueden extender a 
herramientas externas, como las redes sociales (Mohamad y Tasir, 2013). Predecir el rendi-
miento de estudiante, identificar los estilos de aprendizaje y detectar comportamientos no 
deseados en los estudiantes (Romero, Ventura, 2010) permite a las instituciones de educa-
ción reaccionar con tiempo para lograr el éxito de sus estudiantes.

La educación comienza a vivir en la red como muchas otras cosas. Computational social 
science es un campo emergente que potencia la capacidad de recoger y analizar datos a 
escalas que pueden revelar patrones de comportamiento individuales o de grupo (Lazer et 
al., 2009). Nuestra actividad diaria se puede rastrear a través del uso del móvil, de internet 
o de los medios de pago electrónicos. En las plataformas de educación en línea, este ras-
treo es mucho mayor, porque todas las actividades de enseñanza-aprendizaje se realizan 
a través de aquellas. Este incremento de datos se denomina big data y necesita un modelo 
para ser manejado: la recolección, la integración, la limpieza, la reducción, la indexación y el 
análisis (Chen et al., 2013). La diferencia del modelo big data con educational data mining es 
la etapa de reducción que es necesaria antes de proceder al análisis debido a los volúmenes 
de información.

En learning analytics, existen varios retos:

 • El uso errado de las matemáticas y la tecnología (Clow, 2013): los profesores deben 
comprender los resultados de learning analytics para entender mejor los procesos de 
enseñanza-aprendizaje y no convertirse un agente manejado por unos indicadores 
incomprensibles.

 • La apertura de los datos recogidos por las plataformas en la nube (Chorianopoulos, 
Giannakos, Chrisochoides y Reed, 2014): hoy, muchas instituciones utilizan servicios 
en la nube con el costo de perder la capacidad de hacer análisis.

 • El uso de la información generada en el proceso de enseñanza-aprendizaje: la priva-
cidad y el uso ético de la información es un reto, porque el empleo de la información 
genera una oportunidad de crear valor comercial (Siemens, 2013).

 • Primar la perspectiva de los estudiantes más que la perspectiva de las instituciones 
(Ferguson, 2012).

 • La fertilización cruzada entre la comunidad educational data mining con la comuni-
dad de sistemas inteligentes (Baker  e Inventado, 2014).
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Bibliometría

A continuación, se relacionan diferentes búsquedas, incluyendo sus criterios, y los re-
sultados obtenidos.

Tabla 10.1. Criterios de búsqueda

Fuente Búsqueda Documentos

Web of Science TS=“learning analytics” 226

Scopus Key (learning analytics) 760

Fuente: Elaboración propia.

Web of Science
El número de publicaciones y referencias por año que arroja el buscador se muestra en las 
figuras 10.1A y 10.1B. Es necesario notar que los datos están tomados a julio de 2015.

Figuras 10.1A y 10.1B. Documentos publicados y número de citas por año en Web of Science.

 

Fuente: Elaboración propia con base en Web of Science.

El indicador h-index de Web of Science muestra el valor 7. Esto significa que los 7 do-
cumentos más citados tienen al menos 7 referencias. Por su parte, los dominios de investi-
gación que muestra el buscador son science technology, social sciences y arts humanities. 
Asimismo, las áreas de investigación que muestra el buscador son computer science, edu-
cational research, engineering, psychology y social sciences other topics.

Por otro lado, los autores que muestra el buscador son Kloss C. D., Munoz-Merino P. J., Pardo 
A., García-Peñalvo, F. J. y Theron R. Además, las fuentes más relevantes que muestra el buscador 
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son Lecture Notes in Computer Science, IEEE International Conference on Advanced Learning  
Technologies, 14th IEEE International Conference on Advanced Learning Technologies 
(ICALT2014), Computers in Human Behavior y IEEE Global Engineering Education Conference.

Scopus
La figura 10.2 muestra el crecimiento que ha tenido la publicación de documentos en los 
últimos años. Los datos están tomados a julio de 2015.

Figura 10.2. Número de documentos publicados por año indexados en Scopus.

Fuente: Elaboración propia con base en Scopus.

La figura 10.3 enseña que el número de documentos publicados en Lecture Notes en 
computer science es el mayor. También se ve un aumento importante en el tipo de fuente 
Computer in Human Behavior.

Figura 10.3. Número de documentos indexados según el tipo de fuente.
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La figura 10.4 Número de documentos indexados en Scopus por autor muestra que el 
autor que más publica es Dawson.

Figura 10.4. Número de documentos indexados en Scopus por autor.

Fuente: Elaboración propia con base en Scopus.

La figura 10.5 expone que el mayor número de publicaciones provienen de autores rela-
cionados con la Open University.

Figura 10.5. Número de documentos indexados en Scopus por institución.

Fuente: Elaboración propia con base en Scopus.
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La figura 10.6 muestra que el país con mayor número de publicaciones es los Estados Unidos.

Figura 10.6. Número de documentos indexados en Scopus por país.

Fuente: Elaboración propia con base en Scopus.

 La figura 10.7 indica que el mayor número de publicaciones proviene de conferen-
cias. Esta es una situación típica del área de computer science.

Figura 10.7. Número de documentos indexados en Scopus por tipo de documento.
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La figura 10.8 señala que el área de conocimiento que más publica es computer science.

Figura 10.8. Número de documentos indexados en Scopus por área.

Fuente: Elaboración propia con base en Scopus.

Publicaciones

Journals

Lecture Notes in Computer Science1 

URL: http://www.springer.com/computer/lncs?SGWID=0-164-0-0-0
Subject Area: Computer Science, Mathematics: Theoretical Computer Science
Publisher: Springer Verlag
ISSN: 0302-9743
SJR (SCImago Journal Rank) (2013): 0.310 (Q2 Computer Science)
IPP (Impact per Publication) (2013): 0.406
SNIP (Source Normalized Impact per Paper) (2013): 0.516
SJR URL: http://www.scimagojr.com/journalsearch.php?q=25674ytip=sid

1 Fuente Scopus.

Documents by  subject area

Computer Sciences  85 %

Social Sciences 28,8 %

Engineering 14,3  %

Mathematics 11,1  %
Decision Science  4,2 %

Arts and Humanities  3,9 %

Business, management  2,6 %

Physics and astronomy  1,7 %

Medicine  1,6 %

Other  5,5 %

Psycology  5 %
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Computers in Human Behavior2 

Subject Area: Arts and Humanities: Arts and Humanities (miscellaneous), Computer Scien-
ce: Human-Computer Interaction, Psychology
Publisher: Elsevier Limited
ISSN: 0747-5632
SJR (SCImago Journal Rank) (2013): 1.791
IPP (Impact per Publication) (2013): 3.281
SNIP (Source Normalized Impact per Paper) (2013): 2.406

British Journal of Educational Technology3 

Subject Area: Social Sciences: Education
Publisher: Wiley-Blackwell
ISSN: 0007-1013
E-ISSN: 1467-8535
SJR (SCImago Journal Rank) (2013): 1.523
IPP (Impact per Publication) (2013): 1.930
SNIP (Source Normalized Impact per Paper) (2013): 1.709

Conference Proceeding

ACM International Conference Proceeding Series: 
https://www.acm.org/publications/icp_series

IEEE International Conference on Advanced Learning Technologies:
http://ask4research.info/icalt/2015/

IEEE Global Engineering Education Conference
http://www.educon-conference.org/

2 Fuente Scopus.

3 Fuente Scopus.
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Autores

Dawson, Shane P.

University of South Australia, Adelaide, Australia
Documents: 38
Citations: 455 total citations by 376 documents
h-index: 10
Co-authors: 31
Subject area: Computer Science, Social Sciences

 
Kloos, Carlos Delgado

Universidad Carlos III de Madrid, Department of Telematic Engineering, Madrid, Spain
Documents: 122
Citations: 305 total citations by 283 documents
h-index: 10
Co-authors: 123
Subject area: Computer Science, Engineering

Ferguson, Rebecca I.

Open University, Institute of Educational Technology, Milton Keynes, United Kingdom
Documents: 34
Citations: 114 total citations by 107 documents
h-index: 4  
Co-authors: 51
Subject area: Computer Science, Social Sciences

Duval, Erik
Katholieke Universiteit Leuven, Department of Computer Science, Leuven, Belgium
Documents: 124
Citations: 1099 total citations by 845 documents
h-index: 17
Co-authors:150
Subject area: Computer Science, Social Sciences
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Muñoz-Merino, Pedro J.
Universidad Carlos III de Madrid, Department of Telematic Engineering, Madrid, Spain
Documents: 40
Citations: 122 total citations by 110 documents
h-index: 7
Co-authors: 32
Subject area: Computer Science, Engineering

Pardo, D.
Ikerbasque, the Basque Foundation for Science, Bilbao, Spain
Documents: 584
Citations: 7349 total citations by 5503 documents
h-index: 44
Co-authors:150
Subject area: Computer Science, Engineering

García Peñalvo, Francisco José
Universidad de Salamanca, Research Institute for Educational Sciences, Salamanca, Spain
Documents: 127
Citations: 289 total citations by 225 documents
h-index: 9
Co-authors: 140
Subject area: Computer Science, Social Sciences

Therón, Roberto
Universidad de Salamanca, Department of Computer Science and Automatic, Salamanca, Spain
Documents: 69
Citations: 203 total citations by 165 documents
h-index: 8  
Co-authors: 65
Subject area: Computer Science, Mathematics

A continuación, se presentan los autores de nacionalidad colombiana:

Quintero, Camilo Andrés
Universidad del Valle, Escuela de Ingeniería de Sistemas y Computación, Cali, Colombia
Documents: 1
Citations: 0 total citations by 0 document
h-index:
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Co-authors: 2
Subject area: Computer Science

Florian-Gaviria, Beatriz
Universidad del Valle, Escuela de Ingeniería de Sistemas y Computación, Cali, Colombia
Documents: 5
Citations: 4 total citations by 4 documents
h-index: 1
Co-authors: 11
Subject area: Computer Science, Engineering

A continuación, se presentan algunos proyectos interesantes relacionados con learning 
analytics.

http://adlnet.gov/

ADL (Advanced Distributed Learning) es un proyecto del Gobierno de los Estados Unidos 
que busca identificar y proveer altos estándares para lograr una educación efectiva y de 
calidad. En principio, el proyecto surgió para establecer estos estándares en los provee-
dores de formación del Gobierno, pero luego extendió sus alcances. Trata temas como 
arquitectura para la enseñanza, juegos, diseño instruccional, tutores inteligentes, educa-
ción móvil, educación adaptativa, SCORM, mundos virtuales, registro y recuperación de 
experiencias de aprendizaje, entre otros.

http://solaresearch.org/

SoLAR (Society for Learning Analytics Research) es una red interdisciplinaria de investiga-
dores que exploran la función y el impacto de la analítica (learning analytics) en el desarrollo 
de la enseñanza y el aprendizaje.

http://www.moocresearch.com/

Es un proyecto apoyado por la Fundación Gates a través de Athabasca University con el fin 
de explorar el potencial de los MOOC.

http://hedonometer.org/index.html
Es un servicio de sentiment analysis implementado sobre Twitter basado en el trabajo de 
investigación de Peter Dods.
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En la figura 10.9, se mencionan las relaciones de algunos conceptos asociados al tema. Se 
pretende relacionar principalmente dos áreas: data science y learning analytics. Esta rela-
ción es muy importante, dado que se plantea que el learning analytics es una aplicación de 
data science al ámbito de la educación.

Figura 10.9. Mapa conceptual de learning analytics.
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Fuente: Elaboración propia con base en learning analytics.

 
Learning analytics
 
Learning analytics es la medición, recolección, análisis y reporte de datos acerca del pro-
ceso de aprendizaje y su contexto, con el propósito de entender y optimizar el proceso y el 
ambiente donde este ocurre (Siemens, 2013). Learning analytics es un campo de trabajo de 
learning science. Learning science tiene el objetivo de comprender y mejorar en general los 
procesos de educación, mientras que learning analytics tiene el mismo objetivo, pero a tra-
vés del análisis de datos. Learning analytics debe estar en continua relación con data scien-
ce para mantenerse actualizado con los desarrollos en análisis de datos que allí se logren.
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Educational data mining
Educational data mining es data mining aplicado a los procesos de enseñanza-aprendizaje 
con el fin de comprenderlos y mejorarlos (Romero y Ventura, 2010). Asimismo, brinda las 
técnicas de análisis de datos que son usadas por learning analytics.

Learning science
Learning science es un campo interdisciplinario que estudia los procesos de enseñan-
za-aprendizaje con el objetivo de entenderlos y mejorarlos (Sawyer, 2006). Su espacio de 
trabajo es bastante amplio al ir desde los procesos individuales del estudiante en el momen-
to del aprendizaje hasta los procesos sociales que se llevan en él. Sus técnicas de investiga-
ción varían desde técnicas cualitativas a técnicas cuantitativas.

Data science
Data science es un campo que realiza el estudio sistemático de la organización, las propie-
dades y el análisis de los datos para realizar procesos de inferencia de conocimiento (Dhar, 
2012). Puede ser visto como la unión entre computación, matemática y estadística y un área 
específica (Conway, 2010). Es este sentido, learning analytics sería la aplicación de data 
science al área de educación.

Social learning analytics
Social learning analytics se centra en el estudio del aprendizaje basado en la teoría del 
aprendizaje y en los elementos de la cultura de la participación en línea (Shum y Ferguson, 
2012). En el campo de análisis de datos, el análisis de las redes sociales ha tenido gran inte-
rés, el cual no podría faltar en los procesos de aprendizaje dada la naturaleza social de este.

Visual analytics
Visual analytics es un campo de investigación multidisciplinario que incluye, entre otros, pro-
cesos de razonamiento visual y técnicas de visualización de información (Thomas y Cook, 
2006). Todo proyecto que incluye data science debe tener el componente de presentación 
de los resultados de manera óptima para que logre transmitirlos a quien los ve.

Business inteligence
Business inteligence son técnicas, tecnologías, sistemas, prácticas y aplicaciones que ana-
lizan datos críticos de un negocio para ayudar a las compañías a comprender mejor sus ne-
gocios y su mercado para tomar las decisiones correctas (Chen, Chiang y Storey, 2012). Se 
podría decir que es la aplicación de data science al mundo de los negocios.
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Data mining
Data mining es la acción de explorar datos de manera automática para encontrar conoci-
miento relevante en ellos (Wu, Zhu, Wu y Ding, 2014). Es el medio que utiliza data science 
para encontrar información relevante en conjuntos de datos.

Sentiment analysis
Sentiment analysis es un área de estudio que usa procesamiento de lenguaje natural con 
el objetivo de identificar el estado de ánimo de las personas de acuerdo con lo que escribe 
(Bhadane, Dalal y Doshi 2015). Es una de las técnicas para hacer data science. En el caso de 
learning analytics, es una herramienta que puede ser invaluable en el análisis de las activida-
des de los estudiantes donde se utiliza texto escrito.

Big data
Cuando se realizan análisis a grandes volúmenes de datos de diversa índole, se habla de 
big data. Normalmente, las herramientas de análisis de datos realizan todo el proceso en 
memoria; pero, cuando el volumen es grande, se deben utilizar técnicas especializadas (Wu 
et al., 2014). Big data es el uso de data mining sobre grandes volúmenes de información de 
diversa índole (texto, video, audio, bases de datos, etc.).

Cuando se hace learning analytics, normalmente se realiza sobre información almace-
nada en las plataformas de gestión de aprendizaje que guardan toda la interacción del estu-
diante con el ambiente de aprendizaje. El volumen de esta información en plataformas con 
un gran número de estudiantes puede generar información categorizable como big data.

Machine learning
Son técnicas que permiten la inducción estadística para generar modelos predictivos (Dhar, 
2012). Estas técnicas son usadas en general por data science y en particular por las herra-
mientas de data mining.

Bibliografía anotada

Se mencionan algunos artículos relevantes para learning analytics.

Siemens, G. (2013). Learning analytics: The emergence of a discipline. American Beha-
vioral Scientist, 57(10), 1380-1400.

Este artículo muestra la definición de learning analytics y sus alcances.
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Gašević, D., Dawson, S. y Siemens, G. (2014). Let’s not forget: Learning analytics are 
about learning. TechTrends, 59(1), 64-71. doi:10.1007/s11528-014-0822-x

Este artículo resalta el objetivo de learning analytics sobre la comprensión y el mejora-
miento de los procesos de educación y el riesgo de centrarse en las técnicas olvidando el 
objetivo.

Gasevic, D., Kovanovic, V., Joksimovic, S. y Siemens, G. (2014). Where is research on 
massive open online courses headed? A data analysis of the MOOC Research Initiative. The 
International Review of Research in Open and Distributed Learning, 15(5), 134-176.

Este artículo presenta el resultado de una convocatoria de trabajos de investigación so-
bre MOOC y cuestiona la falta de investigación, desde la perspectiva de learning analytics, 
en los actuales procesos de educación masivos (MOOC).

Dawson, S., Gašević, D., Siemens, G. y Joksimovic, S. (2014). Current state and future 
trends. En Proceedins of the Fourth International Conference on Learning Analytics and 
Knowledge - LAK ’14 (pp. 231-240). Nueva York: ACM Press. doi:10.1145/2567574.2567585

Este artículo muestra los posibles desarrollos del área a la fecha de este.

Lee, P. M., Jheng, S. Y. y Hsiao, T. C. (2014). Towards automatically detecting whether 
student is in flow. En International Conference on Intelligent Tutoring Systems (pp. 11-18). 
Springer Verlag. doi:10.1007/978-3-319-07221-0-2

Este es un ejemplo muy interesante de la aplicación de learning analytics en el compor-
tamiento de los estudiantes durante el proceso de aprendizaje.
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Conclusiones y sugerencias

El learning analytics es un campo que muestra ser de gran potencial para el desarrollo de 
la educación, sin embargo, es necesario recordar algunos de los retos a los que se enfrenta 
su aplicación. Uno de ellos es el trabajo conjunto con las áreas especializadas en sistemas 
inteligentes (Baker, s. f.), de tal forma que el desarrollo desde la perspectiva de métodos y 
técnicas esté actualizado en forma permanente.

Por otro lado, no se debe olvidar la intención del learning analytics en la comprensión 
de los procesos de aprendizaje para su mejoramiento. No se puede caer en su uso como si 
fueran indicadores incomprensibles que guían las acciones de los docentes (Clow, 2013). 
Finalmente, es indispensable tener siempre presente la ética en el empleo de los datos de 
los estudiantes de tal forma que en ningún momento se viole sus derechos (Siemens, 2013).
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