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INTRODUCCION

La formacién se estd configurando como uno de los factores mds importantes de desa-
rrollo y mejora de los paises vy sus ciudadanos. La formacién genera crecimiento, ocupa-
cién, madurez y oportunidades. La expansién que la formacidn estd teniendo en nuestro
pals, tanto la formacién continua como la formacion ocupacional, se ve aumentada por las
posibilidades que las Nuevas Tecnclogias de la Informacion y la Comunicacién ofrecen. Una
formacién gue cambia el enfoque desde el formador hacia el alumno, desde el que en-
sefia hacia el que aprende, desde la formacién sincrénica a la asincrénica.

En este articulo revisamos las nuevas perspectivas que se abren para los que trabajan
en formacién, Unas perspectivas que deben de ir acompafiadas de las cautelas necesarias
para que la técnica no vaya por delante, o deje de lado a las personas. Cautelas que, en
forma de condiciones, deben cumplirse para que la Teleformacidon tenga posibilidades de
producir aprendizaje. Por dltimo, en el articulo revisamos las diferentes Plataformas Tecno-
I&gicas que actualmente existen en el mercado para lz formacién a través e Internet.

Hace ahora dieciocho afios, Alvin Toffler publicé un libre titulado La Tercera Ola. En ese
libro, el autor exponia su visiéon de que la humanidad estaba entrando en una nueva ola
que afectaba a la preduccidn, a la energia, a las comunicaciones, el comercio, el transporte
el trabajo o la familia. Esos cambios ya los podemos observar con mucha mayor nitidez,
puesto que estd afectando progresivamente nuestra forma de vivir, de comunicarnos, de
trabajar, v de aprender.

La sociedad digital, el hogar digital, el teletrabajo son realidades cada vez mds presen-
tes, auspiciadas por el exponencial crecimiento del nimerc de ordenadores, de la reduc-
cién de sus precios, de los progresos en la rapidez de procesamiento, asi como de la im-
parable aparicion de software que permiten sacar mds partido a los potentes ordenado-
res actuales.

Las sociedades pest-industriales se encaminan hacia un escenario en el que la infor-
macion y el conocimiento son indicadores de primera indole para asegurar el desarrollo
de los pueblos y los ciudadanos. Y a ello estdn contribuyendo claramente las nuevas tec-
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nologfas de la informacién y la comunicacidn. En el informe de la Comisidn creada por la
UNESCQ, v liderada por Jaques Delors, titulado La educacion encierra un tesoro se afirma
con claridad lo siguiente: «la Comisién desea poner claramente de relieve que esas nuevas
tecnologias estdn generando ante nuestros ojos una verdadera revolucion que afecta tanto a
las actividades relacionadas con la produccidn y el trabajo como a las actividades ligadas a la
educacidn y a la formacion...Asi pues, las sociedades actuales son de uno u otro modo socie-
dades de informacién en las que el desarrolio de las tecnologias puede crear un entorno cul-
tural y educativo capaz de diversificar las fuentes del conocimiento y del saber (1996, p. 198).

Pero la informacion no es estdtica. Aunque a lo largo del desarrollo de la humanidad
el progreso del conocimiento ha sido continuo, es en este fin de siglo cuando notamos
un mayor crecimiento y expansion de la informacién. Una informacion que en lugar de es-
tar concentrada en reducidos y dificilmente accesibles espacios sagrados (recuérdese la bri-
llante novela de Humberto Eco El nombre de la rosa), se encuentra disponible al instante,
en gran parte de forma gratuita, y lo que es mds importante, relacionada a través de vincu-
los o enlaces («hiperfinksy). Una informacion que se organiza de multiples formas: textual,
grafica, audiovisual, etc., por Ultimo, una informacién que de forma creciente se produce
por autores individuales, fuera del circuito de las editoriales (Siegel, Kirkley, 1997).

I. UN NUEVO SISTEMA FORMATIVO: TELEFORMACION

La sociedad de la informacién tiene ventajas, pero también demanda nuevos perfiles
personales y sobre todo profesionales. Los conocimientos adquiridos durante la formacion
inicial del profesional (sea ésta de grado medio o superior) se convierten rdpidamente en
obsoletos si el profesional deja de preocuparse por seguir aprendiendo. El aprendizaje y
la formacidn suponen un desaffo constante y creciente, que estd provocando la emergen-
cia de un creciente mercado de la formacién permanente, hacia el cual va dirigido en parte
los resultados del proyecto que ahora estamos presentando.

El afio 1996 fue denominado por Unién Europea el afio del aprendizaje a lo largo de
toda la vida. La Unidn quiso llamar la atencién acerca de la necesidad de prestar atencion
a la formacién y al aprendizaje de los ciudadanos en todos los momentos de su vida. En
el informe publicado con el titulo de Teaching and Learning Towards the Learning Society se
afirmaba que «el problema crucial del empleo en una economia en permanente cambio con-
duce a los sistemas educativos y formativos @ cambiar. Es una preocupacion central el diserio
de estrategias educativas y formativas para desarrollar aspectos del trabajo y el empleon (1996,
p. 22).

Las demandas que se vienen haciendo para que los sistemas de formacién y educa-
cién se acomoden a las circunstancias cambiantes antes enunciadas, estan forzando a las
instituciones formativas a pensar nuevas formas de organizacién de los productos forma-
tivos. En una clara acomodacién a las demandas del mercado, cada vez se pone mds de
manifiesto que la formacidn debe ser flexible, abierta, adaptada a las posibilidades de es-
pacios y de tiempos de los usuarios, progresiva en los contenidos, actualizada en los me-
dios v diddcticamente respetuosa con las caracterfsticas y condiciones del aprendizaje de
los adultos.

La formacién a distancia cldsica, basada en el aprendizaje auténomo de los alumnos
mediante libros de texto, con un miime contacto con el docente, estd dando pasc a nue-
vas formas de formacién cuya caracteristica principal estriba en que frente a estar cen-
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trada en la ensefianza y en el docente, se concentra prioritariamente en el aprendizaje vy
en el alumno.

El mercado de la formacién en Espafa, al igual que ocurre en los paises de nuestro
_entorno estd en constante crecimiento, tante en lo que se refiere a formacién reglada
como a formacidn continua y a formacion ocupacional. La formacién reglada incluye los
estudios conducentes a la obtencidn de un titulo de grado medio (formacidn profesional)
o superior (diplomatura, licenciatura o doctorade). La formacién continua atiende a los
trabajadores que vienen desempefando un puesto de trabajo y que desean perfeccionar
sus conocimientos y habilidades. Se dirige, por tanto, a personas con actividad profesional
y su objetivo consiste en perfeccionar al trabzjador para poder desempefiar mejor el mismo
puesto de trabajo u otro diferente dentro del dmbito de trabajo que desempefia. Por Ul-
timo, en la formacién ocupacional se incluyen todas aquellas acciones formativas dirigidas
a desempleados con el objetivo de garantizar su capacitacidn para el desempefio de un
puesto de trabajo. Los tres dmbitos de formacidn anteriormente enunciados estdn de-
mandando en mayor o menor medida de nuevos modelos de formacion que se acomo-
den mejor a las crecientes necesidades de una sociedad cada vez mds global e interde-
pendiente.

Enfasis en el Grupo Enfasis en el Grupo
SEMINARIOS CURSOS SEMINARIOS CURSOS
GRUPOS
Con compafieros DA Poruno mismo || Con compafieros A PG
& B CalB
APRENDIZAJE AUTOFOR- APRENDIZA| AUTOFOR-
INFORMAL MACION INFORMAL MACION
Enfasis en la Persona Enfasis en [a Persona

Figura |.

Las teorfas de la Formacién han venido diferenciando entre diferentes «Modelos de
Fermaciény, los cuales estan bastante documentados e incluso algunos de ellos investiga-
dos (Marcelo, 1996). Tomando como argumento el grado de estructuracién y de adapta-
cion a los individuos, Chang vy Simpson (1997) han sintetizado y clasificado los modelos de
formacion, de manera que nos ayudan a ver cdomo pedemos hablar bdsicamente de cua-
tro modelos: Aprender DE otros (Cursos); Aprender SOLO (Autoformacion); Aprender
CON otros (Seminarios, Grupos), v Aprendizaje Informal o no planificado y abierto. Pues
bien, con estos cuatro modelos (o quizds cabria denominarlos modalidades por el mayor
grado de concrecion que hemos adoptade), pueden construirse una gran variedad de pro-
puestas de actividades formativas.

Hasta ahora la formacién habfa side sindnimo de Curso de Formacidn. Aunque hay
que reconocer la existencia de mdltiples experiencias de Autoformacidn y de Seminarios
y Grupos de Trabajo, sobre todc de profesores de Educacidn Infantil, Primaria y Secunda-
ria, la realidad en la Formacién Continua y Ocupacional es muy distinta. Por ello, las posi-
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bilidades que ahora se ofrecen con la incorporacidon del uso de Nuevas Tecnologias para
la Formacién son amplisimas.

Una de las respuestas que los sistemas de formacidn estdn comenzando a perfeccio-
nar es lo que denominamos como TELEFORMACION. La Teleformacién «es un sistema
de imparticién de formacién a distancia, apoyado en las TIC (tecnologias, redes de telecomuni-
cacién, videoconferencias, TV digital, materiales multimedia), que combina distintos elementos pe-
dagdgicos: instruccién cldsica (presencial o autoestudio), las prdcticas, los contactes en tiempo
real {presenciales, videoconferencias o chats) y los contactos diferidos (tutores, foros de debate,
correo electrdnico)» (FUNDESCO, 1998, p. 56). La teleformacidn se estd configurando como
una herramienta de gran utilidad porque presenta productos formativos:

* Interactivos, en los que el usuario puede adoptar un papel activo en relacién al
ritmo y nivel de trabajo.

+ Multimedia, ya que incorpora textos, imdgenes fijas, animaciones, videos, sonido.

* Abierto, ya que permite una actualizacion de los contenidos y las actividades de
forma permanente, algo que los libros de texto no poseen.

» Sincrénico y Asincronico, ya que permite gue los alumnos puedan participar en ta-
reas o actividades en el mismo momento independientemente del lugar en que se en-
cuentren (sincronico), o bien la realizacidn de trabajo y estudio individual en el tiempo’
particular de cada alumno (asincrénico).

* Accesibles, lo que significa que no existen limitaciones geogréficas, ya que utiliza to-
das las potencialidades de la Red Internet, de manera que los mercados de la formacién
son abiertos.

« Con recursos on-line, que los alumnos pueden recuperar en sus propios ordena-
dores persconales.

* Distribuidos, de manera que los recursos para la formacién no se tienen por qué
concentrar en un Unico espacio o institucion. Las potencialidades de la red permiten que
los alumnos puedan utilizar recursos y materiales diddcticos esparcidos por el mundo en
diferentes servidores de Internet. También permite poder recurrir a formadores que no
necesariamente tienen que estar en el mismo espacio geogrdfico donde se imparte el
curso.

+ Con un alto seguimiento del trabajo de los alumnos, ya que los formadores orga-
nizan la formacién en base a tareas que los alumnos deben realizar y remitir en tiempo y
forma establecida.

« Comunicacién horizontal entre los alumnos, debido a que la colaboracién forma
parte de las técnicas de formacion.

La TELEFORMACION a la que nos referimos, como se puede comprobar es aquella
que utiliza todas las potencialidades de la Red Internet, asi como de los desarrollos para-
lelos que Internet estd promoviendo (Khan, 1997). Estamos hablando, por tanto, de una
formacion que utiliza el ordenador como principal recurso tecnoldgico, que emplea hi-
permedia, asi como la comunicacién digital (Parson, 1998; Relan y Gillani, 1997; Gros, 1997).
Asf, la Teleformacion permite configurar diferentes escenarios formativos que combinados
pueden proporcionar un aprendizaje mds significativo. Valga como ejemplo la comparacién
que Welsh (1997) realiza entre diferentes situaciones de ensefianza en funcion de una clase
tradicional o de una clase utilizando los recursos de Internet:
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Situacién de aprendizaje Formacién tradicional Teleformacion

Completamente Sesién de clase tipica en la que  La clase en su totalidad se rednen via
Sincrénica interviene un formador y varios  Internet en un Chat. Los participantes
o muchos estudiantes presentan ideas a la clase usando texto
o audio, o video en tiempo real
Parcialmente Grupos de estudiantes se reinen Grupos de estudiantes se rednen
Sincrénica fuera del horario de clase para mediante Chat para realizar una tarea
realizar alguna tarea puesta en Internet.
El formador se retine El formador utiliza las horas de tutorfas
con alumnos individualmente para asesorar mediante Chat a alumnos
o en grupo durante las horas individuales o grupos de alumnos
de tutorias
Asincroénica Los alumnos completan tareas Los alumnos descargan tareas y recursos
asignadas individualmente, de informacién desde el Web
realizando principalmente lectura  de su clase. El formador proporciona
y escritos que entregan a los alumnos tutorfa via correo
al formador electrénico
Se utiliza la biblioteca como Los alumnos tienen acceso
recursc de informacion a la informacidn relevante de Internet

a través de enlaces propuestos
por el formador u otros alumnos

2. Y BIEN, ;QUE CONDICIONES DEBE POSEER LA TELEFORMACION
PARA QUE REALMENTE CONSIGA APRENDIZAJE?

Las tecnologfas que hasta el momento se han venido utilizando en las modalidades de
educacién a distancia (teléfono, correspondencia, medios audiovisuales, etc.) han estado al
servicio de modelos de ensefianza transmisivos, entre otras cosas porque se trata de so-
portes gue presentan un cardcter mds lineal. Las oportunidades que la formacién a dis-
tancia tradicional han venido ofreciendo para la interaccion, ya sea estudiante-profesor o
estudiante-estudiante, han sidc minimas, con la problemdtica derivada para el alumno de
sensacién de aislamiento y carencia de ambiente de aprendizaje (Sobrino, 1998). Todo ello
contrasta con algunos datos ofrecidos por investigaciones recientes (como el trabajo de
McGiven, 1994, citado en Parker, 1997), que sefialan gue el componente mds importante
para el éxito en la educacién a distancia es el mantenimiento de una interaccidn consis-
tente y de calidad.

Las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC en adelante) han introdu-
cido dentro de la educacién a distancia la posibilidad de disponer de recursos altamente
orientados a la interaccién y el intercambio de ideas y materiales entre formador y alum-
nos y de alumnos entre si. Las TIC pueden contribuin por sus mismas caracteristicas de bi-
direccionalidad e interactividad, a superar estas deficiencias en el aprendizaje no presencial.
Las oportunidades que ofrecen para la cooperacidn se extienden no sdélo al aprendizaje
de los alumnos, sino también a la misma ensefanza (Vaquero, 1998), y engloban practica-
mente a todas las formas de comunicacion habituales en la formacién presencial. Este en-
foque de aprendizaje cooperativo basado en soportes telemdticos como Internet comienza
a conocerse como educacion on-line, término bajo el que se designa todo un conjunto de
métodos que se ajustan especialmente a los principios del aprendizaje adulto, en el que el
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intercambio de la experiencia personal con relacién a un determinado contenido puede
desempefiar un papel relevante en el desarrollo colectivo (Trentin, 1996).

La simple incorporacién de las TIC a la formacidén, no obstante, no garantiza la efecti-
vidad en los resultados alcanzados, en el sentido de que la seleccién de medios y recur-
sos interactivos y su incorporacion en un disefio global de entorno de teleformacién, de-
ben estar sustentados sobre la base de una teorfa del aprendizaje que los justifique vy de-
limite. Reflexionando sobre su experiencia de incorporar progresivamente durante cuatro
afios las funcionalidades de Internet a un curso en la Universidad de Twente, Collis (1997)
concluye la importancia de la tecnologfa no en s{ misma, sino «como herramienta para ha-
cer concreta una filosofia educativa» (p. 12), que en su caso se traduce en un aprendizaje
colaborativo que implica a los participantes en la resolucién de problemas y la reflexién
conjunta. En este sentido, las innovaciones que se estdn empezando a introducir en el
campo de la educacién a distancia no consisten tanto en la presencia de una nueva tec-
nologla, cuanto en la revisién de los procesos formativos sobre la base de esta ltima.

Uno de los aspectos mds llamativos de la Teleformacion es su impacto en el Ambiente
de Aprendizaje (Collis, 1997). La Teleformacién incorpora un cambio de paradigma peda-
gogico. Este paradigma estd centrado en el aprendizaje mds que en la ensefianza, y por
ello cuida de la organizacién y disposicién de los contenidos de aprendizaje, asi como de
la organizacién del aprendizaje de los alumnos mediante tareas individuales y en grupo,
con un cuidado y permanente seguimiento por parte del tutor (McManus, 1998). Es un
modelo de formacién centrado en problemas, en donde los alumnos no son meros re-
ceptores pasivos de datos estdticos, sino que deben resolver problemas utilizando para ello
los contenidos adquiridos (Siegel y Kirkley, 1997). Como plantea Parker; «Al estudiante que
una vez fue pasivo, se le requiere ahora que sea un sujeto activo, auténomo desarrollando co-
nocimiento personal. Ef rol de la Universidad se estd revolucionando debido a la mediacién de
la tecnologia dentro de los contenidos de los cursos y a la aparicién del estudiante auténomo. ..
Las estrategias actuales de educacién a distancia estdn sustituyendo los modelos antiguos, por
otros en los que recae mayor responsabilidad en los alumnos. Ahora se pide a los estudiantes
que examinen el pensamiento y los procesos de aprendizaje, que recopilen, registren y anali-
cen datos; que formulen y contrasten hipétesis; que reflexionen sobre lo que han comprendido,
que construyan su propio significade. .. La diferencia estd en que la clase electrénica destaca
el aprendizaje mds que la ensefianza, y la clave para el aprendizaje estd en lo que los estu-
diantes hacen en lugar de en lo que el profesor hacen (Parker, 1997, pp. 7-8).

La formacion que se ofrece a través de lo que denominamos como TELEFORMACION
no surge por azar. Diferentes teorias de aprendizaje vienen a plantear diferentes condi-
cionantes y requisitos de los productos educativos ofrecidos a través de la teleformacién,
Asumimos los puntos de vista de Cronje (1995) sobre el aprendizaje cognitivo, que esta-
blecen que:

* El aprendizaje se construye mediante la experiencia de los que aprenden.

* La interpretacidn es personal, de manera que no hay una realidad compartida. Por
ello, los alumnos individualmente obtienen diferentes interpretaciones de los mismos ma-
teriales, basdndose en sus conocimientos y experiencias previas.

* El aprendizaje es un proceso activo.

* El aprendizaje es colaborativo, lo que significa que se mejora con muftiples pers-
pectivas.

* El conocimiento es situado en la vida real y alli es donde el aprendizaje debe ocurrir,
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* El cerebro es un procesador paralelo, capaz de tratar con multiples estimulos. El
aprendizaje tiene lugar con una combinacidn de fisiologia y emociones. El desafio provoca
el aprendizaje, mientras que el miedo lo disminuye.

* El aprendizaje tiene lugar de forma tanto consciente como inconsciente.

Partiendo de esta concepcion amplia, algunos autores enumeran lo que consideran como
criterios que deben guiar el disefio de este tipo de entornos de aprendizaje. La mayoria
de ellos presentan muchos puntos en comunes, v las aportaciones de uno vienen a mati-
zar las directrices que ya encontramos en otros. Asi, por ejemplo, Sobrino (1998) indica
como mds relevantes las condiciones instruccionales que permiten a un curso a distancia:

* Facilitar el autoaprendizaje.

* Poner énfasis en el desarrollo de destrezas para el acceso a la informacién mds que
en la reproduccién de conocimientos.

* Ser completo: debe incluir toda la informacion necesaria (contenido, explicaciones,
aplicaciones précticas, ejercicios autocorregidos, ayudas, notas explicativas, glosario, etcétera).

* Potenciar la interaccidén alumno-profesor y alumno-alumne.

« Estar adaptado a los diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes.

Parker (1997), por su parte, plantea un amplio espectro de ideas relacionadas con el
disefio de la teleformacidn, que nosotros resumimos en las siguientes condiciones:

* Que los estudiantes trabajen sobre problemas reales y busquen soluciones en equipo.
* Que exista un didlogo consistente entre los participantes y con el instructor.

* Que se planteen cuestiones que impliqguen destrezas cognitivas de orden superior,
tales como tareas de evaluacién, andlisis y sintesis, mds que de memorizacion.

* Que tales cuestiones puedan ser planteadas tanto por el formador como por los
alumnos, y que a raiz de ellas se discutan posibles hipdtesis y se asignen grupos de estu-
diantes para explorarlas.

* Que los tépicos de discusidn sean variados.

« Que exista variedad también en los vinculos con otras fuentes de informacién per-
tinente.

* Que se proporcione feedback entre los estudiantes, asi como por parte de los ex-
pertos,

* Que los formadores se impliquen no sélo en el contenide del curso, sino también
en el desarrollo de los materiales multimedia que lo soportan.

» Que se rompan los limites del contenido mismo, incorpordndose ciertas dosis de
humor.

* Que se prevean mecanismos para satisfacer las necesidades sociales y emocionales
de los alumnos.

En la misma linea se sitdan las recomendaciones sefizladas por Abramson (1998) con
relacion a la formacidén de adultos a través del uso del ordenador:

» Desarrollar un sistema basado en los principios de la andragogia, entendida ésta como
la ciencia que facilita el aprendizaje adulto.

+ Definir con precisidn los destinatarios potenciales del programa.

* Proporcionar apoyos humanos en el uso de la tecnologia, asi como otro tipo de
ayudas incorporadas en el entorno, aunque debe tenderse a desarrollar programas lo mds
intuitivos posibles.
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* Proporcionar métodos diversos para la autoevaluacién.
» Comenzar con objetivos de aprendizaje claramente definides.
» Disefiar experiencias virtuales que mds tarde puedan tener salida en la vida real.

Algunas de estas experiencias se han construido partiendo de modelos de aprendizaje
bien definidos. Herrington y Oliver (1997), por ejemplo, han trabajado en el disefio de ma-
teriales interactivos desde el enfoque del aprendizaje situado. Tras revisar la literatura, ellos
definen varias caracteristicas criticas que debe reunir un modelo de este tipo:

* Proporcionar un contexto auténtico que refleje la forma en que el conocimiento
serd utilizado en la vida real.

* Proporcionar actividades auténticas,

* Proporcionar acceso a funciones de expertos y al modelado de procesos.

* Proporcionar multiples roles y perspectivas.

= Apoyar la construccidn colectiva del conocimiento.

* Promover la reflexién para permitir que se formen abstracciones.

* Promover la articulacidon para permitir hacer explicito el conocimiento ticito.

* Proporcionar instruccion y andamiaje en momentos criticos.

* Proporcionar una evaluacidn integrada del aprendizaje dentro de las tareas,

Finalmente, citamos a Honebein (1996), que ha sintetizado en siete las metas educati-
vas que debe perseguir el disefio de cualquier entorno de aprendizaje constructivista, y re-
visa su aplicacion prdctica en dos programas distintos, uno virtual y otro de aula tradicional:

* Proporcionar experiencia con el proceso de construccidn del conocimiento.
* Proporcionar experiencia y apreciacidn de muftiples perspectivas.

* Insertar el aprendizaje en contextos realistas y relevantes.

* Fomentar la propiedad y la voz en el proceso de aprendizaje.

* Insertar el aprendizaje en la experiencia social.

* Fomentar el uso de muiltiples formas de representacidn.

* Fomentar la autoconciencia del proceso de construccidn del aprendizaje.

2.1. Primera Condicién: Utilizar Casos para hacer mis significativo el contenido

Partiendo de estas premisas, y teniendo en cuenta las caracterfsticas especiales de la
teleformacidn, la Teoria de Flexibilidad Cognitiva se nos presenta como un marco de tra-
bajo para la organizacién de informacién en ambientes de aprendizaje poco estructurados.
La idea de flexibilidad surge por la necesidad de formar a personas para que puedan dar
respuesta a situaciones que habitualmente no tienen una Unica salida. Especialmente en
ambientes de aprendizaje en los que, como el hipertexto (Gros, 1997) ofrecen las posi-
bilidades a los usuarios de optar en funcién de sus propios intereses y necesidades, la Teo-
ria de Flexibilidad Cognitiva es especialmente dtil. Spiro v Jehng (1990) autores que han
desarrollado esta teorfa sefialan que «Por flexibilidad cognitiva entendemos la capacidad de
reestructurar de forma espontdnea el propio conocimiento, para responder a las demandas de
situaciones carmbiantes... Ello es funcidn tanto de la forma como se representa el conocimiento
como de los procesos que operan en las representaciones mentdles realizadas» (p. 165).Y
para favorecer esta flexibilidad, se recomienda que la informacién se presente al usuario
de diferentes formatos y utilizando casos como ejemplificaciones.

Cuando se disefia Hipertexto usando la teoria de flexibilidad cognitiva, se hace hinca-
pié en la interconexidn de las ideas y en la interconexidn de las estructuras. Deben re-
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flejar la complejidad que tienen los problemas en lugar de minimizarlos. De esta forma, los
hipertextos basados en flexibilidad cognitiva proporcionan muiltiples representaciones de
los contenidos: «Sélo a través del uso de mudltiples esquemas, conceptos y perspectivas te-
mdticas que la naturaleza mdltiple del contenido se puede representar y apreciar... Como la
mayor parte de los enfoques constructivistas del aprendizaje, la teoria de flexibilidad cognitiva
hace hincapié en la formacién basada en casos. En lugar de basar la ensefianza en un sim-
ple caso o gjemplo, es importante la existencia de una variedad de casos que ilustren el con-
tenido en cuestidn. Cuanto mayor sea la variedad de casos mds amplia serd la base concep-
tual en la que se apoye.Y estos casos deberian ser auténticos, de forma que requieran el mismo
pensamiento que requeririan contextos de la vida realy (Jonassen et al, 1997, p. 122).

La utilizacién de casos para el aprendizaje tiene su fundamentacidn, entre otros, en las
teorfas de Kolb sobre Aprendizaje Adulto. La idea de Keolb es que las personas adultas
aprenden mejor cuando el contenido a aprender tiene significacion, tiene relacidn con su
vida diaria, se presenta como problema, etc. El conocimiento proposicional debe venir a
posteriori. Fs decir, debemos de pensar que los productos formativos que elaboremos en
Multimedia o Internet deben presentar los contenidos encajados en la realidad a la que
se han de aplicar. Los contenidos deben servir para resolver problemas de la vida coti-
diana del trabajador que los necesita. Sélo asi se verdn como algo mds que la sucesidn de
ideas y conceptos.

El Ciclo que nos propone Kolb parte de la experiencia, pero a esta le sigue la refle-
xidn, el planteamiento de dudas y cuestiones, qué sabemos vy qué desconocemos.Y sélo
a partir de aqui es posible empezar a encajar el desarrollo de los contenidos.

UN MODELO DE APRENDIZAJE ADULTO
Aprendizaje Experiencial de Kolb

EXPERIENCIA
CONCRETA

ORSERVACION

COMPROBACION :
Y REFLEXION

DE LOS CONCEPTOS
EN SITUACIONES NUEVAS |

FORMULACION
DE CONCEPTOS

2.2, Condicion dos: Utilizar mapas conceptuales para orientar la navegacion

Tras sintetizar los resultados mds relevantes de la investigacion sobre organizadores pre-
vios, Marland y Store (1993) llegan a la conclusidn, entre otras cosas, de que, aunque es-
tos organizadores suelen tomar la forma de una definicion escrita, deben acompafiarse de
ayudas visuales, tales como mapas conceptuales, diagramas o grdficos. En el campo de la
investigacidn sobre el hipertexto también se ha puesto de manifiesto la relevancia de este
tipo de estrategias. De hecho, el uso de claves gréficas como los mapas conceptuales cons-
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tituye uno de los elementos que vinculan los rasgos del aprendizaje adulto desde la pers-
pectiva constructivista con el manejo de la informacidn en estructuras no lineales. Salis y
Masili (1997), tras varios afios experimentando con el uso del hipermedia en Internet para
aplicaciones del aprendizaje a distancia, han detectado una falta de intencionalidad en la
activacion de nodos conceptuales, similar a la que nos referfamos antes. Ellas sefialan que
la interactividad que los hipernodos permite no parece conducir a una construccién per-
sonal del conocimiento por parte de sus estudiantes, en parte debido a la falta de fami-
liaridad con enfoques no lineales. Segin ellas, para facilitar la navegacidn a través de la in-
formacién de un mddulo, los estudiantes deberfan disponer de una red conceptual de co-
nocimiento similar a la del experto.

Para paliar este tipo de dificultades ellas han comenzado a trabajar con un sistema de
control de la navegacién basado en el usoc de mapas conceptuales. Este sistema debe pro-
porcionar las siguientes posibilidades:

permitir activar desde el mapa un determinado nodo conceptual;

presentar de forma continua el nodo actual v, al menos, los dos Ultimos subniveles;

incorporar funciones de seguimiento, mostrando si un nodo ha sido o no visitado;

— distinguir subcomponentes de un nodo que pertenece a sistemas representaciona-
les visuales o verbales, de modc que el usuario pueda seleccionar la forma de represen-
tacién que mds se adecue a su estilo de aprendizaje.

MAPA
Conceptual

Tres niveles
de concrecidn

La forma como organizamos los contenidos en Teleformacidn es una de las decisiones
mds importantes, y que van a contribuir a dar calidad a la accién de formacién que desa-
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rrollemos. Més arriba hemos extraido un ejemplo de un mapa conceptual que gufa la na-
vegacién por el CD-ROM «Formacién Docentes» que hemos elaborado. Puede verse que
los mapas conceptuales se suceden con diferente nivel de concrecion.

En Hipertexto resulta muy facil dedicar tiempo a ver pasar paginas, en las que el alumno
sélo pueda decidir ir hacia delante o hacia atrds. Hemos de preparar el contenido de ma-
nera que se cumplan las siguientes condiciones:

« Crear mapas conceptuales para guiar la navegacion.

« Crear enlaces para conceptos prerrequisito. Es decir, si para aprender un nuevo con-
cepto hace falta repasar uno anteriormente visto, serd necesario establecer el enlace co-
rrespondiente.

« Permitir acceder al mismo contenido desde itinerarios distintos. Esto resulta funda-
mental para que el aprendizaje sea reincidente y flexible. La idea de red conceptual per-
mite que accedamos a los mismos conceptos por vias distintas. Ello requiere que los di-
sefadores de contenidos no trabajen aislados por médulos independientes, sino que po-
sean sus propios mapas conceptuales previos.

+ Ordenar la complejidad de los contenidos, de manera que los primeros mapas con-
ceptuales correspondan a los conceptos méds generales y poco a poco se incremente la
complejidad.

« Utilizar ejemplos, casos, imagenes para ilustrar los conceptos.

« Afadir notas con fuentes de informacién complementarias. Una posibilidad consiste
en introducir Hipervinculos de Internet para mayor informacion scbre temas,

« Diferenciar términos claves y conceptos mediante cambios de formato y estilo.
+ Elaborar un glosario de términos claves accesibles en cualquier momento.

2.3. Condicién tres: El aprendizaje en teleformacion debe ser activo y colaborativo

No es exclusivo de la Teleformacién aplicar el principio de Aprendizaje Activo. Desde
Dewey a nuestros dfas hemos ido avanzando en propuestas metodoldgicas que tenfan to-
das ellas en comun la creencia de que aprendemos cuando hacemos. Pero este principio
de actividad se hace incluso mds necesario en un ambiente de Teleformacién en el que
los alumnos no comparten un Mismo espacio fisico durante un prolongado perfodo de
tiempo. Fs necesario, por tanto, pensar en espacios que ayuden a los alumnos a superar
el aislamiento, trabajando en equipo, colaborando y discutiendo.

Fl disefio de acciones de Teleformacién debe pensarse en términos de Tareas. Las Ta-
reas son el medio a través del cual el contenido de la formacién (qué se va a aprender)
se convierte en algo aprendible (Gimeno, 1988). Las Tareas configuran espacios de pro-
blemas en que los alumnos deben hacer cosas:

« Recordar

* Demostrar.

= Comprender.

» Aplicar, transferir

+ Analizar,

« Planificar

e BEvaluar

« Tomar decisiones.

« Inventar. Solucionar problemas.
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Las tareas se clasifican segun:

* Ndmero de alumnos participantes.

« Contenido.

* Tamafio de la tarea.

* Espacio fisico.

= Clima evaluativo.

+ Condiciones: Tiempo, Ayudas y Recursos.

Para el desarrollo de las Tareas en Teleformacidn, Internet pone al servicio de los di-
sefladores diferentes herramientas que facilitan que los alumnos puedan compartir, traba-
jar y discutir de forma sincrénica o asincronica. El buen uso de estas herramientas es un
excelente punto de apoyo para mejorar la calidad de las acciones de formacién. Las he-
rramientas a las que nos referimos son:

* Correo electrdnico privado.

* Lista de Discusién de los alumnos del curso.

* Lista de Discusién de grupos de alumnos del mismo curso.
* Calendarios de informacién de tareas a realizar

» Conversaciones o «Chats» abiertas a todos los alumnos.

+ Conversaciones o «Chats» para grupes de alumnos.

Veamos un ejemplo de un curso que hemos impartido en el que se han puesto en
Internet algunas de las herramientas de contacto entre los alumnos como las que a con-
tinuacién aparecen:

© | CURSO DE FORMACION DE FORMADORES

UNIVERSIDAD
de  SEVILLA

ideal

Diputacién Provincial de Sevilla

Inforraacion general Calendario

Erxaluacion de
sesiones

Coneo privado Chat

24. Condicién cuatro: El cambio en los métodos de ensefianza debe ir acompafiado
de un cambio en la forma de evaluacidn

Un peligro que no debe soslayarse es el de disefiar ambientes de aprendizaje con tec-
nologia hipermedia que soporten principios constructivistas en los aspectos mds técnicos,
pero no en la filosoffa subyacente del modelo. Petraglia (citado en Salomon, 1958) llama
a este fendmeno la versidn domesticada del constructivismo, y consistiria en «la aplicacién
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de una pedagogia constructivista para conseguir metas tradicionales» (Salomen, 1998, p. 6).
Este tipo de contradicciones resulta especialmente visible en el tema de la evaluacion, en
el gue la tecnologia ha desempefado un papel importante en mejorar la eficacia de los
procedimientos tradicionales, pero en el que aln queda por explorar la viabilidad de en-
foques afternativos. Tal es el caso del software para disefiar pruebas cerradas con posibili-
dad de autocorreccidn. En la pégina siguiente ofrecemos tres ejemplos de pruebas de eva-
luacién a través de Internet.

En su propuesta de disefio de pdginas web para programar cursos a distancia, McCor-
mack y Jones (1997) contemplan el uso de estos formularios de opcién mdltiple o con
posibilidad de respuestas de una o dos palabras. Aunque la aplicacion de este tipo de ins-
trumentos reporta ventajas evidentes —tales como su utilizacién a conveniencia del usua-
rio o la reduccidn del tiempo empleado en su desarrollo y distribucion y en la emision
de contestaciones, aumentandose asi el efecto positivo del feedback—, los autores son cons-
cientes de algunos de los problemas que puede conllevar su uso (pp. 241-242):

* Puede fomentar que los estudiantes se acostumbren al método de sefialar y pulsar,
generando cierta dificultad en pruebas que demanden una mayor profundidad en las res-
puestas.

* Puede percibirse como un método impersonal, propiciando en los estudiantes un
sentimiento de anonimato y aislamiento al verse enfrentados solos ante una maquina.

» Someter a los estudiantes a un continuo uso de estos tests puede provocar que és-
tos pierdan su valor como instrumentos de evaluacion.

» La posibilidad de consultar el material antes de ofrecer las respuestas y la tenden-
cia a introducir cuestiones sencillas para proporcionar un feedback positivo pueden fo-
mentar un falso sentide de confianza entre los estudiantes.

* La dificultad de introducir cuestiones de alto nivel en este tipo de pruebas puede
generar un aprendizaje memoristico y la sensacidn de que lo Unico que se requiere es la
memorizacion del material.

» La naturaleza de las respuestas puede ser restrictiva.

En definitiva, este tipo de pruebas responde a un modelo de aprendizaje mds cldsico,
por lo que sus aportaciones en entornos constructivistas deben estar cuidadosamente pla-
nificadas. En este sentido, desde un modelo de aprendizaje auténomo se pueden aprove-
char sus potencialidades de motivacion, feedback inmediato y autocontrol de los conteni-
dos que cada uno va abordando, mds que utilizarlas como medidas de control externo
del aprendizaje. Por ello, en su disefio resulta interesante incluir pistas que sugieran a los
alumnos las respuestas correctas, asi come vinculos con los materiales de referencia rela-
cionados con esos contenidos.

Los mismos autores proponen completar este tipo de pruebas con otras modalidades
mds divergentes, como los ensayos abiertos o tareas de desarrcllo en torno a un topico,
asi como evaluaciones que consideren |z autorrevision, la evaluacion entre iguales, el nivel
de participacién en listas de discusidn, etc. De hecho, en el disefio de entornos construc-
tivistas se ha comenzado a extender la idea de evaluacién alternativa, como reflejo de la
frustracidn con los enfoques tradicionales de evaluacidn, y del deseo de determinar el lo-
gro de metas educativas de orden superior que impliquen una comprensién profunda y
el uso activo del conocimiento en contextos complejos y reales (Reeves, Okey, 1996).
Como ya hemos sefialado, la introduccidn de nuevos métodos demanda nuevas formas de
evaluacion,
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Hammond y Collins (1991), plantean el tema de la evaluacidn alternativa en procesos
de aprendizaje autodirigido, y la entienden bésicamente como aquélla en la que los suje-
tos de aprendizaje intervienen de algin modo en el establecimiento de los criterios de
evaluacion y en el mismo proceso evaluativo. En este sentido, ellos ofrecen al menos cinco
razones por las que se debe fomentar la autoevaluacién y la heteroevaluacidn entre igua-
les en procesos de aprendizaje autodirigido (pp. 188-191):

* La evaluacién alternativa es consistente con los principios del aprendizaje autodirigido, y
cuestiona a la evaluacién tradicional como una de las fuentes de mayor poder del profe-
sor en sistemas convencionales.

* La evaluacién alternativa promueve el aprendizaje, en la medida en que estd disefiada
para constituirse en una oportunidad para que ésta tenga lugar

* La evaluacion alternativa muestra respeto por los estudiantes y por sus opiniones, y en-
tiende que el aprendizaje es un proceso interno gue no puede medirse con exactitud
desde fuera.

* La evaluacién alternativa proporciona preparacion para el aprendizaje continuo, que de-
pende de la adquisicion de destrezas de autocontrol y autoevaluacidn.

* Es posible confiar en la autoevaluacion y la hetercevaluacion entre iguales; de hecho,
mds gue sobrestimar el propio rendimiento los estudiantes suelen hacer lo contrario.

3. PARA CONCLUIR

La Teleformacion, como hemos visto, ha surgido en estos dltimos afios con un auge
imparable. Razones no sdlo técnicas lo justifican. La formacidn se ha convertido en un va-
lor deseado por cada vez mayor ndmero de personas. Las instituciones de ensefianza su-
perior de todo el mundo viven esta necesidad como una oportunidad de crecimiento y
desarrollo. Una opertunidad que puede permitir incrementar su potencial mercado siem-
pre que los productos ofrecidos sean lo suficientemente flexibles v de calidad como para
adaptarse a un publico variado. No basta ya pensar en el alumno adolescente que puede
dedicar todo su tiempo a estudiar de forma intensiva durante cinco afios de su vida.

Como recientemente concluyera el Documento de Trabzjo de la Conferencia Mundial
sobre Educacién Superior: La Educacion Superior en el Siglo xxi, celebrada en Parfs, «La
flexibilidad implica la capacidad de los centros de ensefianza para reaccionar rdpidamente ante
las nuevas necesidades y preverlas, suprimir la rigidez de las estructuras y hacerlas evolutivas,
y modificar los criterios de acceso con miras a tomar en consideracidn la experiencia de la vida
profesional. La ensefianza a distancia, la ensefianza en los lugares de trabajo, y sobre todo las
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion, amplian considerablemente las posibi-
lidades de la educacién superior para aplicar en la préctica el concepto de educacion perma-
nente» (UNESCO, 1998, p. [4).Y esa es su potencialidad.

Lo expuesto en las lineas anteriores no es sino Un sOMero repaso a un campo emer-
gente y dindmico que requiere de nosotros la atencion adecuada y constante. Es dificil se-
guir la pista a las innovaciones porque en este caso el tiempo de aplicacién es muy breve
y a cada poco tiempo aparece una nueva mejora en los productos que hemos preten-
dido definir en este articulo. Por elle quizds mds que nunca se requiera de nosotros di-
namismo y capacidad de prevision, para hacer que la carrera alocada de las mejoras téc-
nicas vaya acompafada de un mhimo «pensamiento pedagdgico». Ahora mds que nunca
hace falta la presencia de educadores en los equipos interdisciplinares que disefian las pla-
taformas tecnoldgicas que hacen posible aprender a distancia. Y ello supone para nosotros
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un reto provocador. Nunca antes se ha valorado tanto el papel del pedagogo como ar-
quitecto de ambientes de aprendizaje. Aprovechar estas oportunidades es una responsa-
bilidad que debemos asumir. La Teleformacién nos ayuda a hacer mds cosas, llegar a mds
personas, permitir que personas que antes no se conocian, puedan trabajar juntas y des-
arrollarse y mejorar Y esa es su ventaja. Nuestro trabajo consiste en que junto a la téc-
nica, junto al disefic informdtico, haya una teona fundamentada sobre cémo se aprende.
Teleformacion requiere mds que nunca pensar en aprendizaje mds que en ensenanza.Y re-
querird también pensar de nuevo el papel del formador.
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