Reuista ’

méxicand

de bachillerato a distancia

Vision
internacional

Tecnologia para el aprendizaje
a través de tres generaciones de pedagogia a distancia

mediada por tecnologia

Autores Terry Anderson y Jon Dron

Learning Technology through Three Generations of Technology

Resumen

Este articulo se deriva de un trabajo previo,
Three generations of distance education peda-
gogy, (Anderson y Dron, en prensa). Detalla
las tecnologias y resultados sinérgicos del
uso de pedagogia efectiva en combinacién
con tecnologias emergentes, para la creacion
de oportunidades de aprendizaje poderosas.
En forma contraria a clasificaciones previas
de educacién a distancia basadas exclusiva-
mente en tecnologia, este andlisis se enfoca
en la pedagogia que define las experiencias
de aprendizaje encapsuladas en los disenos
de aprendizaje e instruccionales. Las tres
generaciones de ensenanza mediada por tec-
nologia son: la cognitivo-conductual, la socio-
constructivista y la conectivista. El articulo
revisa desarrollos recientes en tecnologia
educativa emergente y discute la forma en
que estas herramientas pueden usarse y op-
timizarse para potenciar los diferentes tipos
de aprendizaje que constituyen el foco de la
teoria y préctica en educacion a distancia.
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Enhanced Distance Eaucation Pedagogy

aciones de pedagogia en educacién a dis-
tancia, tecnologia para el aprendizaje.

Abstract

This article expands on an earlier work,
Three generations of distance education pe-
dagogy (Anderson & Dron, 2011) and then
details the technologies and the synergetic
results of use of effective pedagogy in com-
bination with emerging technologies — to
create powerful learning opportunities. Un-
like earlier classifications of distance educa-
tion based on the technology used alone, this
analysis focuses on the pedagogy that defines
the learning experiences encapsulated in the
learning and instructional designs. The three
generations of technology enhanced teaching
are cognitive/behavioural, social constructi-
vist and connectivist. The article looks at re-
cent developments in emerging educational
technology and discusses the way these tools
can be used and optimized to enhance the di-
fferent types of learning that are the focus of
distance education theory and practice.

Revista Mexicana de Bachillerato a Distancianimero 6, ano 3, agosto de 2011



Tecnologia para el aprendizaje a través de tres generaciones de pedagogia a distancia mediada por tecnologia / T. Anderson y J. Cron.

Key words: cognitive/behavioural, so-
cial constructivist, connectivist, gene-
rations of distance education pedagogy,
learning technology

Introduccion

La educacién mediada por tecnologia, como
todos los demds desarrollos técnico-sociales
esta histéricamente constituida en los patro-
nes de pensamiento y conducta de quienes
desarrollaron, probaron e implementaron lo
que alguna vez fueron sistemas novedosos.
Los disefios encapsulan, entonces, una vi-
sién del mundo (Aerts, Apostel, De Moor,
Hellemans, Maex, Van Belle & Van Der Ve-
ken, 1994) que define sus raices epistemo-
l6gicas, modelos de desarrollo y tecnologias
utilizadas, incluso cuando la aplicacién de
esta visién del mundo evoluciona hacia nue-
vas eras. De forma recursiva, las tecnologias
que creamos y usamos también impactan
nuestra concepcién del mundo. O, como la
acertada ocurrencia de Marshall McLuhan
sefnala: “modelamos nuestras herramientas
y después ellas nos modelan a nosotros”
(1964). En forma coincidente con el desarro-
llo de estas teorias y practicas pedagdgicas,
el siglo pasado fue testigo de la més impor-
tante y rapida evolucién de capacidad técnica
conocida en la historia de la humanidad, con
consecuencias profundas en toda actividad
humana. Los educadores han tenido siem-
pre relaciones ambiguas —y con frecuencia
sospechosas— con la tecnologia. El erudi-
to Padre Bezuska, de Boston, conjunt6 una
serie de citas humoristicas que ilustran las
predicciones fatalistas de maestros al verse
forzados a relacionarse con tecnologias edu-
cativas. Por ejemplo, un docente rural esta-
dounidense en 1928 lamenta: “Los alumnos
dependen hoy de tinta comprada en una tien-
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da. No saben cémo fabricarla ellos mismos.
Cuando se les acabe, no podran escribir. Esto
es algo triste de la educacién moderna”. O
en 1950, un maestro de escuela federal de-
cia: “los boligrafos seran la ruina de la educa-
cion!” (Padre Bezuska en Thornburg, 1992).
Sin duda, al observar lo inttil que resulta tra-
tar de predecir el impacto de las tecnologias
en la ensefianza, los modernos expertos en
educacion tienden a disfrazar la animosidad
alrededor de la tecnologia al colocarla en un
rol muy subsidiario al de la pedagogia.

Hemos argumentado antes que, para desem-
penos Optimos, la pedagogia y la tecnologia
deben generar un atractivo e irresistible baile
(Anderson, 2009). La tecnologia constituye la
musica que fija el tempo, el ritmo, el timbre
y las melodias persuasivas. La pedagogia de-
fine la coreografia al dirigir los movimientos
envolventes de los danzantes, sus graciosas
extensiones y los abrazos duraderos. Juntas
tecnologia y pedagogia revelan y desarrollan
nuestra creatividad humana y capacidad de
respuesta, ademds de permitirnos aprender
de manera efectiva y disfrutable.

Para ayudarnos a ordenar de manera cronolé-
gica el gran nimero de tecnologias utilizadas
en educacion a distancia (ED), se ha pen-
sado en tres generaciones que se traslapan
(Garrison, 1985; Nipper, 1989). La primera
corresponde a la correspondencia postal. La
segunda, al uso de medios masivos como te-
levision, radio y cine. La tercera generacion
de ED introdujo las tecnologias interactivas
para tener conferencias: primero de audio,
luego de texto, video, a través de la web y
conferencia inmersiva. Es menos claro qué
es lo que define las llamadas cuarta y quinta
generaciones de tecnologias a distancia ex-
cepto por el uso de bases de datos inteligen-
tes (Taylor, 2001) que generan “aprendizaje
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flexible e inteligente” o que incorporan web
2.0 o tecnologias de red semantica. Hay que
notar que ninguna de esas generaciones se
ha eliminado con el tiempo, sino que el re-
pertorio de opciones de los aprendices y di-
senadores de ED se ha incrementado. Como
Kelly (2010) senala, pocas tecnologias han
de hecho desaparecido. Lo que sucede es
que conforme las tecnologias se hacen acce-
sibles, el rango de posibilidades adyacentes
mediadas por las tecnologias se incrementa
de manera continua (Kauffman, 2000). Las
tres generaciones de pedagogias de ED que
se describen a continuacién estdn en uso ac-
tualmente.

La ED que se practica hoy no sigue un para-
digma tnico a lo largo del mundo. Mas bien,
como Dills and Romiszowski (1997, p. 18)
describieron, la ED es “una confederacién
suelta de campos bastante independientes
uno del otro y que, sin embrago, son apenas
aspectos diferentes del mismo campo”. Es-
tas discusiones paradigméticas con frecuen-
cia son controvertidas, en especial cuando
las organizaciones que manejan estindares
tratan de definir la calidad en ED. Las dis-
tintas generaciones de pedagogia describen,
definen y defienden nociones diferentes de
calidad (por ejemplo, la necesidad de interac-
cién entre pares) y comparten muchos des-
criptores (como oportunidades para la inte-
raccién maestro-estudiante).

En un trabajo previo (Anderson y Dron, en
prensa), examinamos cada una de estas ge-
neraciones de pedagogia de ED a través del
lente familiar del modelo de comunidad de
indagacién (Garrison, Anderson y Archer,
2000), al estudiar la presencia social, cogniti-
va y de ensefanza asociada con cada una. En
este articulo enfocamos las tipicas activida-
des de aprendizaje asociadas con cada tipo
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de pedagogia y examinamos las posibilidades
de las tecnologias emergentes para apoyar y
potenciar cada generacion. Veremos que la
capacidad ubicua de Internet esta generando
muy profundas posibilidades para potenciar
la efectividad y eficiencia de los tres modelos
pedagdgicos.

Pedagogia
cognitivo-conductual

Las pedagogias cognitiva y conductual (CC)
se enfocan en la forma en que la practica edu-
cativa se definid, se ejercid y se investigd du-
rante la mayor parte del siglo XX. La teoria
conductual del aprendizaje inicia con nocio-
nes del aprendizaje que se definen general-
mente como nuevas conductas o cambios en
las conductas que se adquieren como resulta-
do de la respuesta del sujeto ante estimulos.
Debe notarse que esta definicién se centra
en el individuo y en la necesidad de medir
conductas reales y no actitudes, intenciones
o capacidades. La primera generacién de pe-
dagogia para ED abri6 paso a una nueva pro-
fesion —el disefiador instruccional: un profe-
sional que disefa actividades de aprendizaje
para que estudiantes y maestros las aborden
en otros momentos, y con frecuencia, en
lugares distantes al disefiador. Las teorias
de sistemas instruccionales desarrollaron
una guia para la creacién de “eventos” con
frecuencia dirigidos y orquestados con toda
precision y cuyos resultados de aprendizaje
se evalldan de manera rigurosa. Las nociones
conductuales son en especial atractivas en
contextos de capacitacién (en oposicién a los
educativos), en tanto que los resultados de
aprendizaje asociados a ella generalmente se
miden y evidencian de manera conductual.
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De la pedagogia conductual emergieron las
teorias cognitivas del aprendizaje que se en-
focan en cémo el procesamiento del cerebro
del individuo logra la comprension, almace-
naje y recuperacion de la informacién. La pe-
dagogia cognitiva surgié parcialmente en res-
puesta a la necesidad creciente de dar cuenta
de la motivacién, actitudes y barreras men-
tales que sé6lo se pueden asociar o demos-
trar de manera parcial a partir de conductas
observables —y sin embargo estan ligadas
a la efectividad y eficiencia del aprendizaje.
Los modelos cognitivos estin basados en
una comprension creciente de las funciones
y operaciones del cerebro, en especial de las
formas en que los modelos computacionales
se usan para describir y evaluar el aprendi-
zaje y el pensamiento. El locus de control
en un modelo CC estd muy del lado del do-
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analisis
instruccional

Revisar la
instruccion

cente o del disenador instruccional. Dichas
teorias aportan modelos de aprendizaje que
son directamente generativos de modelos de
ensefnanza.

Actividades de aprendizaje
ligadas a modelos
cognitivo-conductuales

A diferencia de los modelos del oficio de en-
senar centrado en el aula, los CC generaron
“modelos cientificos” que guian el desarro-
llo, aplicacién y evaluaciéon del aprendizaje.
El més popular es el llamado disefno generali-
zado de sistemas instruccionales ejemplifica-
do por el popular modelo de Dyck y Carey’s
(1985).
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Figura 1. Modelo de disenio instruccional de Dyck y Carey (1985).
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Aunque no se apega de manera rigurosa a la
secuenciacion lineal de actividades como la
figura 1 implica, la ED basada en CC se de-
sarrolla con frecuencia en ese orden y todo
se lleva a cabo antes de que se dé la interac-
cién con estudiantes y a veces con maestros,
excepto la evaluacién. Los modelos y activi-
dades de aprendizaje basados en un enfoque
CC que estan mediados por Internet incre-
mentan su transparencia de manera drama-
tica, lo que permite el andlisis, visualizacién
y remediacién tanto de instructores como de
los propios alumnos. Esta apertura se con-
vierte en un componente clave de la pedago-
gia basada en Internet pero tiene un enorme
impacto cuando se aplica a las actividades de
aprendizaje de aprendices individuales.

El esfuerzo y costo de desarrollar y selec-
cionar materiales instruccionales sigue a la
baja en respuesta al menor costo de graba-
ci6n en audio y video (podcasts, videoclips y
grabaciones de pantalla), creacion de gréficos
(herramientas para tabular, graficar y visua-
lizar) y produccién de animaciones. Aunque
el debate persiste sobre el grado de adhesion
profesional a los altos “estidndares de pro-
duccién” en media educativa, es claro que
los desarrollos de disenadores, docentes e
incluso estudiantes se estd usando para com-
plementar, si es que no para reemplazar, la
producciéon de media con calidad comercial.

Internet expande de manera importante la
capacidad y accesibilidad de gran parte de
estas actividades de disefio instruccional
a través de su posibilidad de documentar y
crear artefactos de discusién, observacién
y acuerdo entre miembros del equipo de
desarrollo. Wedman (1989), al desarrollar
estrategias para superar discusiones disci-
plinarias y resistencia de los docentes a los
modelos de disefio CC, apuesta a la creacion

o

de “productos tangibles”. Ellos marcan el
paso por distintas fases y sirven como obje-
tos de reflexion, evaluaciéon y guia continua
en el proceso. Antes de Internet, el trabajo
colaborativo consistia en aforar y re-trabajar
los esfuerzos de otros con grandes demoras
entre ediciones de los demds. Los sistemas
modernos permiten que multiples autores
editen texto y que los propietarios manejen
multiples versiones y que puedan regre-
sar a trabajo previamente expuesto cuando
se requiere. Estas ediciones se pueden ha-
cer en tiempo real o de manera asincroénica.
De forma igualmente importante, el trabajo
colaborativo y la negociacién no se confina
al texto. Las herramientas gréficas de tipo
colaborativo y las que sirven para generar
mapas mentales y conceptuales permiten
representaciones graficas de ideas y proce-
sos. Las herramientas de voz que operan de
forma sincrénica (Skype) o asincrénica (Voi-
ce Thread) permiten formas de interaccion
mas ricas al tiempo de potenciar la presen-
cia social entre colaboradores. Finalmente,
la coordinacién de productores de contenido
distribuido requiere la considerable habilidad
de al menos un lider de proyecto. Las herra-
mientas de administraciéon de proyectos que
son de bajo costo permiten que los equipos
disefien, creen, produzcan y distribuyan con-
tenido a costos mucho mas bajos que antes
de que en la era pre-Internet.

Igual de importante que el proceso colabo-
rativo de produccién resulta el manejo de
los contenidos de aprendizaje producidos. El
contenido de alta calidad define los modelos
CC de ED, por lo que su manejo y control
resultan en extremo importantes. Los costos
para construir y mantener la actualizacién de
contenidos de alta calidad genera la necesi-
dad de que la tasa de estudiantes de ED por
curso sea mucho mayor que en el campus
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presencial (Bates, 2005; Rumble, 2004). Asi
se explica la relacién generalmente menor
de costos por estudiante en las mega-univer-
sidades del mundo, casi todas las cuales utili-
zan ampliamente la pedagogia CC en ED.

A pesar de su potencial, los repositorios y
re-utilizacién masiva de materiales no ha
alcanzado su posibilidad real. En un estudio
cuantitativo detallado de la mayor parte de
los principales repositorios, Ochoa y Duval
(2009) identifican el “problema de quien
aporta”: ¢Como pueden estar motivados a
subir y compartir contenidos quienes los de-
sarrollan? Este problema no esta resuelto, al
tiempo de que las barreras técnicas se eli-
minan. Quiza una preocupacién mayor sea la
falta de motivacion de los desarrolladores de
contenido en ED que se definen a si mismos
por la produccién de contenido de calidad, no
por el consumo y personalizacién del conte-
nido creado por otros.

El mayor potencial de Internet para mejo-
rar dramaticamente la pedagogia CC en ED
—atn cuando ha sido poco demostrado— es
learning analytics! (LA). Aprovechando sus
antecesores, la hipermedia adaptativa y los
sistemas de tutoria inteligente (Brusilovs-
ky, 2001), LA busca identificar patrones que
afectan el aprendizaje dentro de un amplio
rango de fuentes encontradas en la modali-
dad en linea. De manera distinta a lo que su-
cede con la hipermedia adaptativa tradicional
y los sistemas de tutoria inteligente que tra-
bajan en un corpus cerrado de material, LA
intenta ser utilizado a través de miiltiples y
desconocidas actividades e interacciones en

1. “Uso de datos y modelos para predecir el avance y desempeifio
del aprendiz y la habilidad para actuar a partir de dicha infor-
macién” es la definicién de LA aportada por EDUCAUSE. Una
propuesta de traduccién del término es analiticos del aprendi-
zaje (N. de T.).
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Internet, al hacer mineria de informacién so-
bre patrones de comportamiento con el fin de
extraer informacion ttil sobre el aprendizaje
que entonces puede usarse para mejorar la
experiencia. En este modelo, la pedagogia
CC puede adaptarse al servicio de necesida-
des de aprendizaje, estilos, capacidad, mo-
tivacién y metas tnicos del estudiante indi-
vidual. Asi, los sistemas adaptativos de ED
centrados en el enfoque CC se esmeran por
generar disefios instruccionales que cambian
y se conforman en repuesta a la necesidad
y conducta del aprendiz individual. A partir
de trabajo previo en sistemas adaptativos y
modelamiento del usuario, estos atributos
individuales se almacenan en un modelo de
usuario que conduce algoritmos que contro-
lan el estilo de presentacion, la velocidad, el
contenido, la dificultad y otros aspectos del
contenido de aprendizaje. Los modelos de
usuario sofisticados no son estaticos, sino
que responden a cambios en el contexto de
aprendizaje (una multitud de variables per-
sonales, de contenido y situacionales). Final-
mente, se presta cada vez mds importancia
a que los estudiantes tengan acceso al mo-
delo de aprendizaje que esta conduciendo las
secuencias de aprendizaje. Estos modelos
abiertos de aprendizaje (Bull & Kay, 2010;
Kay & Kummerfeld, 2006) incrementan el
control por parte del estudiante, asi como su
comprension del sistema. Pueden ser usados
por maestros y otros miembros del equipo de
soporte para comprender y responder mejor
a las necesidades individuales del aprendiz, a
pesar de que hay aspectos potenciales y aiin
no resueltos para hacer que dichos modelos
sean intuitos para comprender y controlar de
manera efectiva.

A partir de los breves ejemplos presenta-
dos podemos ver cémo las tecnologias —y
en especial Internet— aportan midltiples
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formas en que las pedagogias CC y otros di-
sefos instruccionales relacionados se hacen
viables, se potencian y presentan una mejor
relacion costo-beneficio. Esperamos drama-
ticos incrementos en el acceso a contenido
costeable de alta calidad que ofrezca la po-
sibilidad a disefiadores, docentes e incluso a
los aprendices de personalizar dicho conteni-
do para un aprendizaje 6ptimo.

Pedagogia o
socio-constructivista de la
educacion a distancia

A pesar de que existe una tradicion en el senti-
do de que el pensamiento cognitivo-construc-
tivista se deriva de la construccién personal
de conocimiento, desarrollada en gran medida
por Piaget y sus seguidores (Piaget, 1970),
las raices del modelo constructivista mas am-
pliamente aplicado en la actualidad surgen del
trabajo de Vygotsky (1978) y Dewey (1897).
Dichos desarrollos se conjuntan en la amplia
categoria del constructivismo social. Las pe-
dagogias socio-constructivistas en educacién
a distancia, quizd no de manera coincidente,
se desarrollaron en conjuncién con la evolu-
cién de las baratas tecnologias de comunica-
ci6bn muchos-a-muchos. En ese momento,
mas que transmitir informacién, la tecnologia
se us6 mucho para crear oportunidades de
interacciones tanto sincronas como asincro-
nas entre estudiantes, maestros y ambos. la
famosa teoria de Michael Moore de distancia
transaccional (1989) sefialaba la capacidad de
la interaccién flexible para sustituir la estruc-
tura en el desarrollo y modelos de distribu-
cién de la ED. Una cantidad de investigadores
sefalaron los retos de lograr que esa mezcla
de interacciones potenciales fuera correcta
(Anderson, 2003; Daniel & Marquis, 1988).

2

El constructivismo social no aporta los mo-
delos y metodologias detallados y prescripti-
vos de diseno instruccional de la ED basada
en enfoque CC. Sin embargo, si queremos
que la pedagogia evolucione de la silla del
fil6sofo hacia el mundo real de la ED, se re-
quiere coherencia entre las bases psicoldgi-
cas y filoséficas, los propositos pedagdgicos
y los criterios de disefio para actividades de
aprendizaje. Wilson define los contextos del
aprendizaje socio-constructivista como sitios
“donde los aprendices pueden trabajar juntos
y apoyarse mutuamente al usar una variedad
de herramientas y recursos de informacion
en su bisqueda guiada de metas de aprendi-
zaje y actividades de solucién de problemas”
(Wilson, 1996, p. 5).

La pedagogia socio-constructivista destaca la
naturaleza social del conocimiento, su crea-
cién en las mentes de aprendices individuales
pero su ejemplificacion en la practica y cultura
de grupos. Los docentes no s6lo transmiten
conocimiento para que sea pasivamente con-
sumido por los estudiantes: mas bien, cada
aprendiz construye medios por los que nuevo
conocimiento se crea e integra con el previo.
Aunque hay muchos tipos de constructivismo
social (véase Kanuka y Anderson, 1999), to-
dos los modelos tienen mas o menos temas
comunes, incluyendo la importancia de:

* Nuevo conocimiento que se construye
sobre la base de conocimiento previo,

* Contexto para modelar el desarrollo
del conocimiento del aprendiz,

e Elaprendizaje como un proceso activo
en lugar de pasivo,

* El lenguaje y otras herramientas so-
ciales para la construccién del cono-
cimiento,
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*  Metacognicién y evaluaciéon como vias
para el desarrollo de la capacidad de
valorar el aprendizaje propio,

* Elentorno de aprendizaje centrado en
el estudiante y enfatizando la impor-
tancia de perspectivas miltiples,

* El conocimiento como algo que re-
quiere discusién social, validacién y
aplicacién en contextos del mundo
real (Honebein, 1996; Jonassen, 1991;
Kanuka & Anderson, 1999).

Tecnologias emergentesy los
modelos constructivistas

Los modelos socio-constructivistas apenas
toman altura en ED cuando las tecnologias
que permiten comunicacién muchos-a-
muchos se hacen ampliamente accesibles.
Primero se traté de correo electrénico y pi-
zarrones, luego, a través de tecnologias sin-
cronas, la red y tecnologias moviles. Mien-
tras dichos modelos habian estado esperando
desde Dewey o antes a la ED, su uso y adop-
ci6n masivos dependieron de la accesibilidad
de tecnologias de apoyo que funcionaran.

Estas tecnologias se usaron en un inicio para
crear ED que imitara las aulas presenciales.
La audio-conferencia de principio de la déca-
da de 1970 permiti6 a estudiantes y maestros
involucrarse en conversaciones en tiempo
real a lo largo de espacios geograficos. Estas
aulas remotas se potenciaron mds tarde con
iméagenes de video (la videoconferencia). Es-
critura compartida y espacios para presenta-
cién (pizarrones inteligentes) y mecanismos
de retroalimentacién que incluyen el uso de
encuestas y de chat en texto (conferencia
web). Sin embrago, cada uno de estas venta-
jas sincronas representaba un costo evidente
para el aprendiz y el maestro a distancia: la
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pérdida de libertad asociada al compromiso
de reunirse en un mismo tiempo. Desde 1970
y en especial desde la expansiéon masiva de
herramientas basadas en Internet en las si-
guientes dos décadas, el foro de discusion se
ha convertido en el principal medio de dialogar
para aprender en los modelos constructivistas
a distancia. Recientemente, la voz asincrona
se ha hecho accesible tal como se usa en los
foros, en especial en el aprendizaje de idiomas
(Stonebrink, 2008) y en forma mds reciente,
para el registro colaborativo en herramientas
como VoiceThread (Goa & Sun, 2010).

La mineria de datos y LA no sélo se usan para
soportar estudio independiente basado en
modelos CC, sino que se utiliza para apoyar y
potenciar el trabajo grupal. Por ejemplo, Co-
cea & Magoulas (2010) describen un sistema
que genera grupos de estudiantes con base en
estilos y preferencias individuales de apren-
dizaje. Otras herramientas estdn en proceso
de desarrollo y validacién para ayudar a que
grupos aprendan de sus propias interacciones
y respondan de manera efectiva a ellas. Perera
et al (2009) describen su sistema TRAC que
funciona como un espejo de la actividad de
aprendizaje del grupo de manera que puedan
interpretarla, usando su propio conocimiento
de las tareas y actividades del grupo.

Las herramientas de anélisis de redes sur-
gen también como formas poderosas para
que los docentes monitoreen los grupos de
aprendizaje e identificar problemas poten-
ciales o emergentes entre los estudiantes.
Por ejemplo, la popular plataforma Moodle
contiene plugins que ayudan al docente y a
otros miembros del grupo a comprender los
comportamientos individuales y grupales.
Los andlisis del Moodle estandar permiten al
docente ver las contribuciones o actividades
de los estudiantes individuales. Las herra-
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Ejemplo 1 Ejemplo 2
[J B Next meeting (june) ] @ formative quiz [¥]
] L Be:Next meeting (june O L Reformative quiz [%]
O L Be:Next meeting (june 0 T Redormative quiz
O L Be:Next meeting (june; RN
[H] First meeting Minutes[% | O RedllP
[0 @ Lecturer Helper/Liasol — <
O L BeiLecturer Helper/Liason O Bedllp X[
O L Be:Lecturer Helper/Liason [Z] a
O L Beilecturer Helper/Liason ]
O L Be:Lecturer Helper/Liason [¥] ] RedLIP
[J & New FeedbackTeam [m] L RelllP
O L Be:New Feedback Team O '— ReillIlP
u] L Be:New FeedbackTeam [0 @ P-DrugFormulary
[0 B Poem retum[%] O ReRgDrug Formulary
O L Be:Poem retum O Re:P-Drgg Formulary [Z

En este ejemplo con pocos nlimeros, dos diferentes foros se analizan con SNAPP —para revelar dos

conjuntos muy distintos de interaccion.

=

Ejemplo 1

o

/

Ejemplo 2

Figura 2. Grdficas SNAPP de foros de discusion tomadas del sitio
SNAPP de la Universidad de Wollongong en hitp://research.uow.edu.
au/learningnetworks/seeing/interpret/index.html

mientas analiticas generales como Google
Analytics permiten a los educadores obser-
var como invierten su tiempo los aprendices,
de dénde vienen, las herramientas de nave-
gacion que usan y las paginas de entrada y sa-
lida del sitio. Finalmente, plugins dedicados
a la visualizacién en red como SNAPP per-
miten la identificacién de las contribuciones
en el foro asi como de las respuestas entre
estudiantes y docente (ver figura 2). El gra-
fico de red SNAPP muestra de forma clara

o

los tipos de interacciones que no se detectan
excepto a través de una lectura detallada de
las entradas en el foro del que se extraen.

Las pedagogias constructivista en ED modi-
ficaron el aprendizaje a distancia mas alld de
la estrecha categoria de transmisién de co-
nocimiento que podia encapsularse en media
a través del uso de aprendizaje sincrono y
asincrono basado en comunicacién humana.
Asi, Garrison (1997) y otros podrian argu-
mentar que el aprendizaje constructivista,
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con una rica interaccion estudiante-estudian-
te y estudiante-docente, constituye una nue-
va era “post-industrial” de ED: sin embar-
go, este énfasis en interacciones humanas
supuso limites en la accesibilidad y produjo
modelos mds caros de ED (Annand, 1999).
Irénicamente, los modelos constructivistas
de ED empezaron compartiendo muchas de
las posibilidades y desventajas de la educa-
cién presencial, con un potencial para que
hubiera dominacién por parte del maestro,
exposicién pasiva y restricciones en térmi-
nos de acceso geogrifico y temporal. Como
es natural, las posibilidades tecnolégicas de
mayor relevancia para las pedagogias cons-
tructivistas se enfocan en herramientas que
soporten el establecimiento y operacién de
grupos, asi como la creacién de confianza en
ellos. Las tecnologias que soportan una rica
presencia social, incluyendo toda la variedad
de audio, video y gestos, se asocian con ma-
yor desarrollo de confianza y con un elevado
sentido de compromiso hacia el grupo (Cyr,
Hassanein, Head & Ivanov, 2007; Finkels-
tein, 2006; Rourke & Anderson, 2002).

Pedagogia conectivista
en educacion a distancia

La tercera generaciéon de pedagogia en ED
surgié en forma reciente y se conoce como
conectivismo. Los canadienses George Sie-
mens (Siemens, 2005a, 2005b, 2007) y Ste-
phen Downes (2007) han escrito articulos
definitorios y argumentan que el aprendizaje
constituye un proceso de construccién de
redes de informacién, contactos y recursos
que se aplica a problemas reales. El conec-
tivismo se desarroll6 en la era de la infor-

2. Bandwagon effect: se refiere al fenémeno en que la gente
piensa y hace cosas s6lo porque los demds lo hacen o piensan.

http:/bdistancia.ecoesad.org.mx

macién de una era de redes (Castells, 1996)
y asume un acceso ubicuo a tecnologias en
red. El aprendizaje conectivista se centra en
la construccién y mantenimiento de conexio-
nes en red que son lo suficientemente flexi-
bles y actuales para que se apliquen a pro-
blemas existentes y emergentes. También
asume que la informacién es amplia y que el
rol del aprendiz no es memorizar o siquiera
entenderla toda, sino ser capaz de encontrar,
filtrar y aplicar conocimiento cuando y donde
se requiere. El conectivismo asume que gran
parte del procesamiento mental y la solucién
de problemas puede y debe bajarse a ma-
quinas, lo que lleva a la polémica postura de
Siemens (2005): el aprendizaje puede residir
en un dispositivo no humano. Asi, el conec-
tivismo se coloca en el contexto de la teoria
actor-red, al identificar las barreras indiscri-
minadas y traslapadas entre objetos fisicos,
convenciones sociales y ejemplificaciones
hibridas de ambos, como se definen en las
aplicaciones iniciales y evolucionadas en la
vida real (Latour, 1993).

Aunque se han escrito muchos documentos
especulativos y tedricos sobre el potencial
que el conectivismo tiene, muchos informes
de experiencias hasta ahora son equivocos y
se abocan a una variedad de necesidades del
aprendiz —muchas veces definida de forma
poco precisa. Existe una clara necesidad de
contar con medios mds ricos par establecer
tanto los ambientes de aprendizaje en red
como personales que ofrezcan control cuan-
do se requiere, tanto en lo pedagdgico como
en lo organizacional. La multitud puede ser
fuente de sabiduria (Surowiecki, 2005), pero
también de estupidez (Carr, 2010), en tanto
que existen procesos como el de apego pre-
ferencial que pueden conducir a la Ley de
Mateo (en que los ricos se enriquecen mas
y los pobres, empobrecen mas) por el efecto
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bandwagon? como también a generar un efec-
tivo aprendizaje en linea.

Los disefios instruccionales para el apren-
dizaje conectivista hasta ahora sélo se des-
criben de manera suelta y contintian en evo-
lucién. Dos caracteristicas esenciales que
definen las pedagogias conectivistas son:

a. Lanecesidad de obtener altos niveles
de habilidad en el uso de redes perso-
nales que proveen acceso ubico y bajo
demanda de recursos, individuos y
grupos que representan fuentes poten-
ciales de informacién y conocimiento.

b. El énfasis en la creacion —en forma
opuesta al consumo— de recursos de
informacién y conocimiento. Como ve-
remos, las revisiones de la taxonomia
cognitiva de Bloom (1956) colocan a la
creacion en el nivel mas alto del pro-
cesamiento cognitivo y asumen que la
comprensioén, aplicaciéon y evaluacion
forman parte del proceso creativo.

Tecnologias conectivistas

De forma distinta a pedagogias previas, la
conectivista se basa de manera explicita en
la ubicuidad de las conexiones en red entre
personas, artefactos digitales y contenido.
Sin esa accesibilidad ubicua en red, los mo-
delos conectivistas de ED no pueden operar.
Como vimos en el caso de generaciones pre-
vias de aprendizaje a distancia, la tecnologia
juega un papel importante en la determina-
ci6n de la pedagogia, pero en modelos conec-
tivistas de hecho la define.

Las experiencias de aprendizaje conectivista
efectivas demandan que los aprendices cuen-
tes con herramientas y competencias necesa-
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rias para encontrar, clasificar, evaluar, filtrar,
reformatear y publicar contenido en Internet
de manera efectiva. Estas capacidades re-
quieren herramientas efectivas, habilidades
de alto nivel y un sentido desarrollado de efi-
cacia de la red. Dada una variedad de tareas
conectivistas, de habilidades individuales y
de grupo y de contextos de aplicacién, es evi-
dente que no existe una unica herramienta
Optima para estas posibilidades. En su lu-
gar, se ayuda a individuos y grupos a crear y
aumentar, adaptar y usar de forma continua
un entorno personal de aprendizaje (EPA).
Existen muchas definiciones de EPA; Mo-
hamed Amine Chatti, de forma conectivista,
ha publicado una presentacién de las més po-
pulares (http://www.slideshare.net/ibuchem/
definitions-of-personal-learning-environ-
ment-ple-4029277). De forma gréfica, Scott
Leslie ha agregado una coleccién de diagra-
mas visuales de EPAs por expertos (http://
www.edtechpost.ca/wordpress/2008/06/02/
ple-diagrams/). De estas definiciones es po-
sible concluir que el EPA no constituye una
Unica aplicacién, sino un contexto o entorno.
Estd lleno de herramientas para filtrar, clasi-
ficar, crear, agregar y publicar. El EPA tam-
bién es social, al aportar medios para seguir,
preguntar, reflexionar sobre y con otros que
sean significativos al igual que con la mul-
titud no diferenciada. Vivimos una era de
rapido desarrollo de herramientas web y de
redes sociales, por lo que los educadores co-
nectivistas se esmeran en eXponerse y expo-
ner a sus alumnos a nuevas herramientas y
a afilar su capacidad de experimentar, probar,
adaptar y descartar herramientas individua-
les. Desde luego, las méas valiosas para crear
y mantener el EPA es la red, con lo que las
recomendaciones personales, tweets, entra-
das de blog, listados de tendencia agregada
y otros signos y sugerencias que se utilizan
para potencial el EPA de cada quien.
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Al seleccionar las tecnologias mds apropia-
das para cualquier diseno instruccional o
para cualquier actividad de aprendizaje con
base pedagdgica, es importante elegir las
herramientas que corresponden con las me-
tas y actividades de aprendizaje propuestas.
Desafortunadamente, para quienes buscan
recetas instruccionales sencillas, los disefios
conectivistas por lo general tienen caracte-
risticas suaves y emergentes que no permi-
ten una identificaciéon inmediata de posibili-
dades y necesidades. En su descripciéon de
la Teoria de Aprendizaje Emergente, Kay y
Sims (2006) sefnalan que los aprendices in-
dividuals (ademés de los disenadores) son
responsables de definir sus propios objetivos
y actividades de aprendizaje y que:

e Laincertidumbre y falta de predictibi-
lidad de los resultados de aprendizaje
constituye un factor clave que agrega
valor a la comunidad de aprendizaje;

e Sistemas emergentes aportaran los
disparadores necesarios para potenciar
el conocimiento y la comprension:

* El aprendizaje emergente serd uno de
los disparadores criticos para destapar
la creatividad individual (p. 411).

Asi, los aprendices y maestros se apresuran
a explorar nuevos componentes del EPA y
a darse cuenta de los costos involucrados al
comprar de manera continua nuevas herra-
mientas, asi como del tiempo que se gasta al
usarlas y configurarlas y el impacto que se
tiene al guardar aplicaciones comodas.

La segunda caracteristica distintiva de la pe-
dagogia conectivista es el papel de crear, com-
partir y publicar artefactos del aprendiz. Mas
alla de las herramientas de creacién ejem-
plificadas al interior de un EPA esté la com-
prensién de los medios técnicos y legales del

http:/bdistancia.ecoesad.org.mx

trabajo distribuido, al mantener niveles apro-
piados de privacidad, sin infringir derechos
de autor ni plagiar el trabajo de otros. Los
aprendices a distancia estdn ahora acostum-
brados a operar en los espacios protegidos de
las plataformas que la institucién educativa
cread y mantiene seguras. En esos entornos
el control de acceso al contenido, incluyendo
el creado por los aprendices, es por lo gene-
ral decisi6n de la institucién. Normalmente,
al término del curso el contenido del estu-
diante se elimina o se niega el acceso a él, in-
cluso a sus propios creadores. Copiar y pegar
contenido fuera de esos espacios protegidos
no esta permitido, por lo que los estudiantes
acaban con la expectativa de un nivel de pri-
vacidad y control impuesto y reforzado por
los demds. Sin embargo, el conectivismo se
centra en el establecimiento de conexiones
con contenido, individuos y grupos —inclu-
yendo a quienes no pertenecen a su grupo de
estudio. De esta manera, publicar y distribuir
contenidos a un pequeiisimo subconjunto de
posibles aprendices puede considerarse una
restriccion ttil sobre los derechos de apren-
dizaje y distribucién de los estudiantes. Ade-
mas, es probable que la discusién focalizada
y los artefactos relevantes mds valiosos en
cualquier curso hayan sido creados por es-
tudiantes en experiencias previas con dicho
curso. Estos también deben ser accesibles
en los disefios conectivistas.

El asunto del derecho a publicar versus el de-
recho a la privacidad no se pueden establecer
a través de estructuras institucionales, de-
partamentales o del curso. La tinica soluciéon
a este dilema es dejar que cada estudiante y
maestro determine el nivel de acceso con el
que sea mds apropiado para él/ella y, de ma-
nera mas explicita, para el tipo de contenido

que se distribuye.



Los disenos conectivistas, como los cons-
tructivistas, con frecuencia involucran el tra-
bajo colaborativo o cooperativo de muchos.
Sin embargo, la contribucién con frecuencia
se desarrolla mas alla del grupo para animar
las contribuciones a través del tiempo y el
espacio. Las wikis resultan ideales para este
tipo de actividad de aprendizaje, en tanto que
las condiciones de privacidad se establecen
conforme se requiera, las contribuciones se
pueden rastrear y revertir cuando se necesita
y, mas importante, el creciente artefacto sir-
Ve como un recurso perene para el aprendi-
zaje conectivista de otros en el ofrecimiento
presente y en los futuros del curso, asi como
de sus egresados.

Los disefios conectivistas también implican
descubrir y contribuir con nuevas comu-
nidades de aprendizaje. Por ello, se entu-
siasma a los aprendices para que hagan que
sus contribuciones y EPA, asi como a ellos
mismos sean accesibles a otros. Las redes
de aprendizaje conectivista con frecuencia
crean y evaldan los recursos marcados por
otros como ttiles, documentan sus logros de
aprendizaje a través de blogs, comparten sus
descubrimientos y conclusiones a través de
micro-aportaciones de blogs y por lo general
crean y mantienen redes de aprendizaje que
nacen en el curso pero evolucionan conforme
el curso termina.

Por ultimo, los analiticos de red suponen un
papel de creciente importancia en las tres
generaciones, incluyendo el conectivismo. El
analisis de redes creado por estudiantes den-
tro y fuera de la educacién formal les permite
aprender de las actividades y esfuerzos del
“colectivo” y de subconjuntos selectos. El
aprendizaje es una actividad profundamente
social (Vygotsky, 1978; Wenger, 1998) y la ac-
tividad social cada vez se desarrolla més en

o

contextos de redes (por ejemplo, los millo-
nes de horas que los individuos pasan en ac-
tividades sociales en plataformas de red tipo
Facebook). Beneficiarse de ellas y aprender
en estos complejos contextos requiere mas
que la cldsica discusién grupal de caricter
constructivista. En su lugar, necesitamos
desarrollar herramientas que permitan in-
teracciones multimedia que operen tanto
en modos sincronos como asincronos y que
permiten encontrar, seguir, agregar y acce-
sar conversaciones que sean relevantes para
las necesidades de aprendizaje individuales
y grupales. Los desarrollos de herramientas
conectivistas de frontera incluyen analiticos
de red que permitan buscar a través de enor-
mes cantidades de contenido y personas,
apreciar el valor y usar el conocimiento y ob-
jetos de conocimiento, comprender los ses-
gos culturales, geograficos y politicos de la
representacién del conocimiento, distinguir
lo relevante de lo que no lo es y destacar las
contribuciones propias.

Alineacion de disenos
pedagogicos y tecnologias

Concluimos este articulo con la discusién
de los tipos de conocimiento y aprendizaje
que estdn mds alineadas con cada una de las
generaciones de ED descritas. De primera
importancia es el tipo de aprendizaje o co-
nocimiento meta de la experiencia educativa.
Para examinar el tipo de conocimiento mas
apropiado para cada generacion pedagdgica,
regresamos al trabajo canénico de Bloom y
sus colegas y a una revision reciente de su
taxonomia cognitiva. El modelo de Bloom ha
sido criticado con frecuencia como una teo-
ria de butaca que no hace justicia a la com-
plejidad del dominio del aprendizaje (Moore,
1982; Sugrue, 2002), ademés de que es evi-
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dente que aporta una simplificacién exagera-
da al postular que el aprendiz debe ir de la
base de la pirdmide a la punta. Sin embrago,
hace sentido en tanto que permite distinguir
los tipos de aprendizaje involucrados en con-
ductas complejas al aprender algo. Los tres
niveles mas bajos de la taxonomia original
—adquirir conocimiento, comprender algo
0 un proceso y aplicar el conocimiento a un
contexto— claramente corresponden al do-
minio de las pedagogias CC. Al subir hacia
los niveles de andlisis, sintesis y evaluacion,
requerimos la perspectiva social que con fre-
cuencia se adquiere a través de las interac-
ciones del grupo y de redes caracteristicas
de los modelos pedagégicos constructivista y
conectivista. Anderson and Krathwohl (2001)
revisaron el modelo de taxonomia cognitiva
de Bloom de 1956 en dos formas importan-
tes. En primer lugar, lograron que los nive-

les de dominio pudieran traducirse de forma
mds facil a las actividades de aprendizaje, al
cambiar los descriptores a verbos que ilus-
tran las actividades en que los aprendices se
involucran al trabajar en cada nivel. En se-
gundo lugar, expandieron y elevaron el nivel
de “sintesis” hacia la nociéon mds generar de
crear. La creacién puede ser totalmente ori-
ginal o, como sucede mdis frecuentemente,
puede involucrar trabajar sobre, reinterpre-
tar o aplicar en otro contexto ideas previas.
La creacién, el nivel més elevado del funcio-
namiento cognitivo requiere por lo general
dominar los niveles inferiores pero también
necesita al menos una pequena chispa de
creatividad e insight.

Como es evidente, el énfasis del conectivis-
mo con su demanda inherente de que los es-
tudiantes creen y distribuyan productos para
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Figura 3 Taxonomia de Bloom (en naranja) y version revisada (en
verde) del dominio cognitivo. Tomado de Atherton (2010).
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su revisién y expansioén puiblicos se ajusta
muy bien con el nivel superior de creacion,
en la taxonomia revisada- sin embrago, an-
tes de precipitarnos a la conclusiéon de que
todo aprendizaje debiera ser conectivista
para alcanzar estos niveles superiores de
funcionamiento cognitivo, hay que recordar
el costo y la eficiencia de cada modelo pe-
dagdgico en relacién con los resultados edu-
cativos buscados. Existen muchos dominios
de conocimiento en que la creacién de nuevo
conocimiento es menos importante que re-
cordar o aplicar el ya existente. Un ejemplo
obvio es que para navegar con seguridad por
carreteras, es necesario seguir las reglas co-
rrespondientes. Conservar el carril correcto,
ceder el paso cuando se requiere y entender
las leyes de la fisica al dar una vuelta muy
cerrada de manera instintiva, iresultan cono-
cimientos mas importantes que crear nuevas
reglas! Una vez dicho lo anterior, pensar con
creatividad, responder a nuevos peligros no
previstos y ser capaz de aprender nuevas
conductas conforme los vehiculos y las leyes
cambian son habilidades importantes para el
conductor avanzado. Asi, incluso en el caso
de una competencia simple, existe posibili-
dad de diversos niveles de aprendizaje. Ade-
mas, a mayor parte de conocimiento creado
(como se ilustra por los diagramas de arriba)
se basa en un amplio conjunto de datos, com-
prensiones, andlisis y evaluaciones —algunos
de los cuales se aprenden mejor con instruc-
cién directa que por ensayo y error u otra
construccion personal. Hay que recordar que
los argumentos de Kirshner, Sweller y Clark
(2006, p. 75) en el sentido de que: “la instruc-
cién minimamente guiada es menos efectiva y
eficiente que los enfoques instruccionales con
mayor énfasis en guiar el proceso de apren-
dizaje del estudiante”. Nuevamente, esta cita
nos reta a diferenciar entre instancias donde
el propésito instruccional es desarrollar capa-

®

cidad o habilidades metacognitivas, ser auto-
gestivo o generar una comprension profunda
de la forma en que uno aprende y de la nece-
sidad de que el individuo se involucre de ma-
nera personal en el desarrollo de sus propias
redes de aprendizaje.

Una répida revision de la taxonomia de domi-
nio afectivo de Bloom, que es menos cono-
cida, permite dar un vistazo final a los tipos
de aprendizaje. El dominio afectivo empieza
con la voluntad de recibir. Luego contempla
responder y después empezar a construir
una red de valores conducente a una con-
ducta ética informada abierta a respuestas
afectivas y cambio inducido por otros. Como
es evidente, esta valoracién se lleva a cabo
mejor a través de interaccién social (cons-
tructivismo y conectivismo) y se nutre de
interacciones entre personas con diversos
valores y perspectivas.

Cconclusiones

Hemos visto como diferentes modelos de
ensenanza y aprendizaje han evolucionado
cuando las posibilidades y clima tecnolégicos
les han sido propicios, o quizd mds precisa-
mente, no pudieron evolucionar hasta que
se desarrollaron dichas posibilidades. Los
modelos pedagdgicos de caricter cognitivo-
conductual surgieron en un entorno tecno-
l6gico que constrenia la comunicacién en la
etapa previa a Internet en que habia modos
uno a uno y uno a muchos. El constructivis-
mo social florecié en la web 1.0, en un con-
texto muchos-a-muchos. El conectivismo
es al menos parcialmente producto de un
mundo de redes con web 2.0. Resulta tenta-
dor especular lo que la siguiente generacion
traerd. Algunos consideran que la web 3.0 es
la red seméntica mientras otros incorporan
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movilidad, realidad aumentada y conciencia
por localizacién espacial® (Hendler, 2009).
Es claro que estamos en una etapa de rapido
desarrollo tecnolégico y de nuevos y profun-
dos hallazgos sobre la vida y el aprendizaje
en contextos conectados. El surgimiento de
una comprension colectiva conformada por
el uso y andlisis selectivos de grupos, redes
y conjuntos de actores, conductas y activida-
des con quienes nos involucramos promete
una comprensiéon mucho mas profunda de la
construccién y aplicaciéon del conocimiento.
Parece al menos posible que la siguiente ge-
neracion de pedagogia de ED estara soporta-
da por tecnologias que usen de manera efec-
tiva estas entidades colectivas.

La ED ha evolucionado a través de muchas
tecnologias y al menos tres generaciones de
pedagogia descritas en este articulo. Ninguna
ha aportado todas las respuestas y cada una
se ha construido sobre bases aportadas por
sus predecesoras, mas que reemplazando el
prototipo previo (Ireland, 2007). En gran me-
dida, las generaciones han evolucionado de
forma conjunta con las tecnologias que las
soportan: conforme nuevas posibilidades se
abren, es posible explorar y capitalizar dife-
rentes aspectos del proceso de aprendizaje.
Para cada modo se debe aplicar distintos tipos
de conocimiento, aprendizaje y contextos; es
necesario que maestros y estudiantes a dis-
tancia tengan habilidades y estén informados
para seleccionar la(s) mejor(es) mezcla(s) de
lo relativo a pedagogia y tecnologia.

Concluimos argumentando que las tres ge-
neraciones pedagégicas actuales de ED y las
que le sigan ocupan un lugar importante en
una experiencia educativa completa.

3. Se refiere a las aplicaciones web que identifican dénde esté el
sujeto y actualizan la informacion, como el caso de precios que
se presentan en la moneda del pais correspondiente.

http:/bdistancia.ecoesad.org.mx
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