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El presente articulo pretende establecer,
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digitales y establecer lineamientos
sobre las didacticas propias de esfe
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Abstract

This article aims to establish, from an edu-
communicative perspective, some fac-
tors that take part in the analysis of the
instructional design of learning objects
for academic programs in the areas of
marketing, communication, and arts. This
arficle claims to define elements of the
Constructivist Theory and of the compe-
tence approach that could be imple-
mented when designing this particular
type of digital learning material. It also
suggests guidelines for the teaching

of this type of programs, especially af
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Introduccion
La presente investigacion se desarrollé durante 2011 en el contexto de la Fa-
cultad de Mercadeo, Comunicacion y Artes de la Institucion Universitaria
Politécnico Grancolombiano, cuya sede principal se encuentra en Bogota
(Colombia) y que imparte programas académicos tanto en la modalidad
presencial como virtual. Desde el punto de vista educativo, pretende orien-
tar el disefio de sus curriculos desde un enfoque de disefio por competen-
cias profesionales, bajo el sistema de créditos académicos, organizando los
programas en bloques de formacion o areas de profundizacién y, en algunos
casos, disefarlos por ciclos propedéuticos. Adicionalmente, a través de los
diversos cursos busca promover el autoestudio y la autonomia intelectual,
asi como estimular la formacion en valores, emprendimiento, apropiacion de
la tecnologia y promocion de la cultura ambiental y el desarrollo sostenible.
Es importante recalcar que el Politécnico Grancolombiano asume como

politica educativa un uso generalizado y racional de las tecnologias de la

1 Proyectos desarrollado mediante contrato laboral de investigacién durante el afio 2011 para la
Institucion Universitaria Politécnico Grancolombiano. Bogotd, Colombia.
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informacion y la comunicacién como
apoyo a la educacién, como oportu-
nidad para brindar opciones de fle-
xibilidad y promover la autonomia
en la formacion de sus estudiantes.

No obstante, pese a que el movi-
miento del disefio de materiales edu-
cativos digitales se ha extendido en el
mundo como una prioridad para la
educacion del siglo XXI, y que en Co-
lombia se han adelantado proyectos
tendientes al desarrollo de iniciati-
vas gubernamentales y universitarias
para trabajar en el tema, el Politéc-
nico Grancolombiano atin no cuen-
ta con un programa permanente en
el area que le haya permitido alinear
este tema como parte de su estrate-
gia educativa, aunque desde luego
existe un gran interés en que se inicie
el proceso, pero buscando coheren-
cia con las necesidades reales de los
programas académicos y las posibi-
lidades tecnolégicas con que cuenta
la institucion.

Este contexto es el que lleva a
plantear la necesidad de indagar cua-
les serian los principios didacticos
con los que se deberian disefiar los
recursos educativos digitales para la
Facultad, con el fin de que su diseiio,
ademas de cumplir con las caracteris-
ticas tecnologicas necesarias para ser

recuperables, usables, reutilizables,

escalables e interoperables, también
sean pertinentes y efectivos en la
formacion en conceptos y destrezas
puntuales, propios de los programas
involucrados.

Para dicho fin, se plantea en-
tonces como objetivo principal
“determinar las caracteristicas edu-
comunicativas involucradas en el
disefo instruccional de objetos de
aprendizaje (OA) para los programas
académicos presenciales de la facul-
tad”, en el entendido de que, si bien
hay un desarrollo conceptual respecto
de las caracteristicas instruccionales
para el disefio de este tipo de recur-
sos educativos digitales, no existe un
volumen importante de documenta-
cién que permita orientar su creacion
desde parametros didacticos propios
de las ciencias de la comunicacion, el
mercadeo, la publicidad y el disefio;
areas de conocimiento en las que es-
pecificamente se enfoca la facultad.

Desde esta perspectiva, es bien
conocido el desarrollo tedrico que
desde el punto de vista tecnologico
hay respecto al concepto de objetos
de aprendizaje, pero también la di-
ficultad para encontrar criterios di-
dacticos claros que permitan orientar
su disefo en lo puramente educati-
vo, mds atn para disefos diddcticos

particulares de algunas disciplinas. Lo
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que ha generado la falsa ilusion de que
todo disefo general es aplicable a las
particularidades disciplinares y a las
necesidades de formacion de las dis-
tintas areas de conocimiento. Asi, la
pretension de esta investigacion, mas
que formular modelos, era contar un
conjunto de criterios de disefo ins-
trucional para el disefio de objetos de
aprendizaje coherentes con las dreas
de conocimiento propias de los pro-

gramas de la Facultad.

Metodologia

Con el fin de determinar las caracte-
risticas educomunicativas mas ade-
cuadas para el disefio de objetos de
aprendizaje para los programas aca-
démicos de la Facultad, se planteé un
disefio de investigacion dividido en
dos fases: una primera etapa explo-
ratorio-documental sobre teorias de
enseflanza-aprendizaje, estrategias
pedagogicas y técnicas didacticas en
el disefo general de recursos educa-
tivos, y en particular en los orienta-
dos a los programas de la Facultad.
Una segunda etapa cuantitativo-des-
criptiva que indagara habitos de uso,
grado de satisfaccion, percepciones
y tipologia de recursos educativos
digitales implementados por los do-

centes de la Facultad.

Para la primera etapa se consul-
t6 una gran cantidad de informacién
respecto del disefio de materiales edu-
cativos digitales y, en especial, sobre
el disefio de objetos de aprendizaje, lo
que permiti6 construir una base ted-
rica sobre este concepto que podria
adoptar la institucion y las caracte-
risticas técnicas implicadas, asi como
diversas teorias sobre el denominado
diseno instruccional, lo que permitid
acercarse a los principios educomuni-
cativos que deberian tener presentes
objetos de aprendizaje que estuvieran
sustentados en pedagogias activas y
basados en un enfoque de competen-
cias, caracteristicas que son inherentes
al modelo educativo de la institucion.

Para la segunda etapa se adelan-
t6 una encuesta entre los docentes
de la Facultad con el fin de conocer
el conocimiento, el uso y las percep-
ciones sobre las tecnologias de la in-
formacién y la comunicacién como
apoyo a sus catedras, y por otro lado
se hizo una revision de la forma de
uso y tipo de recursos digitales usados
en la plataforma de educacion virtual
de la institucion y en la que todos los
docentes tienen aulas virtuales asig-
nadas, aunque no siempre son usadas
de manera intensiva.

Respecto de la encuesta, se es-

timo que para una poblacién de 177
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profesores que impartian cursos en
modalidad presencial en la Facultad,
la muestra debia ser de 122 encues-
tas, teniendo en cuenta un margen de
error de 5% y un nivel de confianza
esperado de 95 %. Mientras que para
el andlisis de aulas virtuales, teniendo
que habia 790 (para el primer semes-
tre de 2011 416 aulas y para el segun-
do 374 aulas), la muestra debia ser de
259 aulas, para un margen de error de
5% y un nivel de confianza esperado
de 95 %. Estas aulas se distribuyeron
para su analisis equitativamente se-
gun la cantidad total que habia para
cada programa académico, de modo
que el muestreo fuera representati-
vo del total de aulas de la Facultad y
del porcentaje que representaba para

cada programa.

Marco conceptual

Con el surgimiento y continuo de-
sarrollo de internet se abrié paso
rapidamente la idea de que fuera
usado como medio, espacio o recur-
so para el aprendizaje. Desde diver-
sos campos del saber se ha venido
configurando un corpus tedrico y
experiencial sobre lo que puede ha-
cerse con esta tecnologia en beneficio
de la educaciéon. Uno de los movi-

mientos mas entusiastas es el de los

denominados objetos de aprendizaje,
especie de mediadores tecnoldgicos
que permitirfan ensefiar cualquier
cosa mediante el uso de piezas digi-
tales distribuidas a través de redes.

Esta idea, la de construir piezas
digitales para ensefiar, no es nuevay
tiene antecedentes que se remontan a
la década de 1960. En el contexto de
la instruccion basada en computador,
Gerard (1969), citado en Gibbons,
Nelson y Richards (2000), describia
este tipo de objetos como “pequefias
unidades curriculares que pueden ser
combinadas, como las piezas estanda-
rizadas de un juego de Meccano, en
una gran variedad de programas es-
pecificos hechos ala medida de cada
estudiante”.

Mas tarde serfan Atkinson y Wil-
son (1969) quienes trabajarian mas
profundamente sobre tres caracteris-
ticas inherentes a estos dispositivos:
adaptabilidad, generatividad y escala-
bilidad. Se imponian y desarrollaban
con esto principios que hasta hoy dia
se encuentran presentes en la discu-
sién sobre objetos virtuales de apren-
dizaje: adaptabilidad, generatividad,
escalabilidad y enfoques de disefio.

Los postulados del CAI (Compu-
ter Assisted Instruction) fueron reco-
gidos en las décadas de 1980 y 1990

por los investigadores en sistemas
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tutoriales inteligentes (ITS ‘Intelli-
gent Tutoring Systen?’), que buscaron
proveer de mas sustento conceptual al
disefio de sistemas de instruccion y se
enfocaron principalmente en generar
entornos, en los que el conocimiento
experto (del profesor) y sus estrategias
fueran simuladas de manera eficiente
por el sistema.

Tal vez sea LAllier (1997) quien
primero hable de “estructuras mini-
mas e independientes” para referirse
a la idea de objetos de aprendizaje,
distinguiendo en ellos tres partes: ob-
jetivo (qué se desea ensefiar en ese
objeto de aprendizaje), actividad de
aprendizaje (los ejercicios e interacti-
vidad que desarrollara el alumno para
reforzar los contenidos) y evaluacion
(puntuacion obtenida en el desarrollo
de la actividad).

Posteriormente, en 1999, el Ins-
titute of Electrical and Electronics
Engineers (IEEE) los definiria como
“como una entidad, digital o no digi-
tal que puede ser utilizada, reutilizada
o referenciada durante el aprendiza-
je apoyado en tecnologia’, y mas tar-
de “como una entidad, digital o no
digital que puede ser utilizada para
el aprendizaje, la educacion o el en-
trenamiento’, mientras que Willey
(1999) las semejaria con “pequenas

entidades instruccionales que pueden

ser ensambladas en una estructura
instruccional mas grande”, lo que se
semeja mucho a la metafora del me-
cano sugerida por Gerard (o a la del
LEGO de Hodgins, 2004). Por su par-
te, la Nacional Learning Infrastructu-
re Initiative (NLII) los asumi6 como
“recursos digitales modulares, con
identificadores unicos y descriptores,
que pueden ser usados como sopor-
te en el aprendizaje” (Educase, 2002).
Polsani (2006) los describiria como
“una unidad didactica, autocontenida
e independiente, predispuesta para su
reutilizacion en multiples contextos
instruccionales”.

Con esta multitud de visiones
sobre los objetos de aprendizaje, el
Ministerio de Educacién Nacional
de Colombia convocé a una mesa de
trabajo en abril de 2006 que permitié
llegar a acuerdos respecto de lo que se
entenderia en adelante como objeto
de aprendizaje en el ambito nacional
y su diferenciacién con otros recur-
sos digitales usados en la educacion
soportada por tecnologia.

De esta reunién, abordando el
tema de manera estratégica pero a la
vez ecléctica, surgen dos definicio-
nes, basadas de algin modo en los
trabajos de Cisco System: una res-
pecto de los objetos de aprendizaje

propiamente dichos y otra respecto

OLIANTEA | p. 215-233 | VOLUMEN X | NUMERO 19 | JULIO-DICIEMBRE 2014

| 221



de los objetos informativos. Asi, para
Colombia, “un objeto de aprendiza-
je es un conjunto de recursos digita-
les, autocontenible y reutilizable, con
un propdsito educativo y constitui-
do por al menos tres componentes
internos: contenidos, actividades de
aprendizaje y elementos de contex-
tualizacion. El objeto de aprendizaje
debe tener una estructura de informa-
cion externa (metadatos) que facilite
su almacenamiento, identificaciéon y
recuperacion”. Mientras que “un ob-
jeto informativo es un conjunto de
recursos digitales que puede ser uti-
lizado en diversos contextos educa-
tivos y que posee una estructura de
informacion externa (metadato) para
facilitar su almacenamiento, identi-
ficacion y recuperacion” (Colombia,
Ministerio de Educacién Nacional
[MENY], 2006). Serd esta dltima defi-
nicion de objeto de aprendizaje la que
se tomara como base para el analisis
del presente trabajo, pero agregando
como nuevo elemento la evaluacion,
que en parecer del autor es necesaria
para desarrollar dispositivos educati-
vos que generen verdaderos procesos
de aprendizaje.

Véase en este breve recuento his-
torico como el debate sobre los ob-
jetos de aprendizaje pareciera, desde

sus inicios, estar mas referido a las

particularidades tecnoldgicas que sus
propiedades didacticas; es decir, a su
capacidad para comunicar informa-
cién de manera estratégica, con el fin
de propiciar la generacion de conoci-

miento por parte de los individuos.

Criterios en el disefio de
objetos de aprendizaje
En la presente investigacion, una vez
distinguido el debate en torno al con-
cepto de objeto de aprendizaje, es
necesario determinar ahora los cri-
terios pedagogicos que, se supone,
respaldarian el disefio de objetos de
aprendizaje de corte constructivista
y orientados a un enfoque de compe-
tencias, dos de las tendencias que im-
pulsa el Politécnico Grancolombiano
como parte de su modelo educativo.
Desde el enfoque de competen-
cias ha venido gestandose todo un
movimiento de disefio didactico que
busca desarrollar unidades con capa-
cidad de movilizar integralmente el
saber conocer, el saber hacer, el saber
ser y el saber saber. Para esto hay un
acuerdo generalizado en que el con-
ductismo o cognitivismo por si solos
resultan insuficientes, por lo que pare-
ciera emerger una propuesta mas cer-
cana al uso de elementos propios del
constructivismo, en el que mediante

estrategias de ensefianza-aprendizaje
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(casos, proyectos, problemas, escena-
rios, simulacion...) se busca aterri-
zar en la practica los conocimientos
adquiridos.

Este enfoque trata los problemas
reales que enfrentan las profesiones
como punto de partida de un curri-
culo. Sus caracteristicas principales
son las siguientes: la utilizacion de
materiales que simulan o tratan si-
tuaciones de la vida real, la disponi-
bilidad de recursos para permitir a
los educandos aclarar los problemas
y enfrentarlos, el trabajo cooperativo
de los educandos, el tratamiento de
los problemas uno a la vez, diferen-
te de los cursos basados en materias,
donde se trata de hacer muchas co-
sas al tiempo.

Entonces el disefio instruccio-

nal para un enfoque de competencias

puede ser descrito esencialmente
como un enfoque sistémico al dise-
fio y desarrollo de instancias educa-
tivas que ayuden a los estudiantes a
aprender. Como proceso se refiere a
la traduccion de principios genera-
les de aprendizaje e instruccién en
planes para el desarrollo de medios
de aprendizaje. Es un proceso com-
plejo, pero que es creativo, activo e

interactivo (Hinrichsen, 2003).

Respecto de los materiales edu-
cativos, se plantea que deben ser ante
todo modelo y guia de como hacer,
guiar y orientar el aprendizaje pro-
porcionando las condiciones nece-
sarias para que se logre; seleccionar,
implementar y presentar actividades;
ayudar a ejecutar las actividades y
constatar el nivel de aprendizaje; plan-
tear situaciones desconcertantes, sin
una solucién obvia, que estimule la
accion del alumno; deben adecuarse
a las caracteristicas del aprendizaje y
a las etapas del desarrollo cognosci-
tivo del usuario; promueven una at-
mosfera de reciprocidad, de respeto
y autoconfianza dando oportunidad
para el aprendizaje autoestructurante
de los alumnos, principalmente me-
diante la ensefianza indirecta y del
planteamiento de problemas y con-
flictos cognitivos.

Desde el construtivismo. Para
Mergel (1998), en el disefio desde una

aproximacion constructivista,

se requiere que el disefiador produz-
ca estrategias y materiales de natu-
raleza mucho mds facilitadora que
prescriptiva. Los contenidos no se
especifican, la direccion es determi-
nada por el que aprende y la evalua-
cién es mucho mas subjetiva ya que

no depende de criterios cuantitativos
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especificos, pero en su lugar se eva-
laan los procesos y el aprendiz rea-

liza autoevaluaciones.

En este mismo sentido, Jonassen
(1994) plantea que la construccion de
conocimientos propuestos podrian
facilitarse mediante un ambiente de
aprendizaje que proporcione mul-
tiples representaciones de la reali-
dad, evite sobresimplificaciones, dé
la instruccion por la representacion
de la complejidad natural del mundo,
realice actividades reales auténticas
—que estén contextualizadas—, pro-
porcione un mundo real, ambientes
de aprendizaje basados en casos, en
lugar de instrucciones secuenciales
predeterminadas, refuerce la practi-
ca de la reflexidn, faculte contextos
y conocimientos dependientes de la
construccion y soporte la construc-
cion colaborativa de conocimientos a
través de la negociacion social.

Desde la comunicacion del cono-
cimiento. La relacién comunicacion-
educacion ha estado determinada por
la interdependencia teérica entre uno
y otro campo de estudio. Aunque la
reflexion sobre la educacion es his-
toricamente anterior a las teorias de
la informacion que dieron cuenta de
las primeras visiones del tema co-

municativo, los diversos modelos

pedagogicos han establecido, de una
u otra manera, el papel que la interac-
cién comunicativa desempena en su
interior, asi no todos lo hayan reco-
nocido explicitamente. Esto plantea,
necesariamente, que del uso que se
haga de la comunicacién depende-
r4, en buena medida, el tipo de pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje que se
genere. Asi es como una interaccién
bésica, unidireccional, favorecerd un
ambiente conductista, mientras que
una abierta, multidireccional, acre-
centara las posibilidades de la cons-
truccidn colectiva de conocimiento.

Por tanto, es mediante el lenguaje
que los individuos tienen la posibi-
lidad de dar sentido (significar) a la
realidad: en primera instancia proce-
sando informacion proveniente del
entorno de manera interna y luego
objetivandola, tras la reflexion, en
productos materiales o discursivos
que pondran en comun con el fin con-
frontar las visiones propias con las de
otros. Lenguaje que, concebido como
capacidad biolodgica del individuo,
como fluido simbdlico que consiente
y da sentido a la comunicacion, es el
que permite la socializacion del cono-
cimiento y, por tanto, la construccion
de cultura mediante la objetivacion
de las experiencias tanto informa-

les como formales. Las indagaciones
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psicogenéticas de Vygotsky (1995)
han revelado el papel capital del len-
guaje en el desarrollo de las faculta-

des cognoscitivas:

el desarrollo del pensamiento esta
determinado por el lenguaje... El
desarrollo de laldgica es una funcién
directa del lenguaje socializado... El
crecimiento intelectual depende del
dominio de los mediadores sociales
del pensamiento, esto es, del domi-
nio de las palabras. El lenguaje es la
herramienta del pensamiento (Ka-

plan, 1992).

Esto es valido tanto para la edu-
cacion presencial como a distancia,
o0 ala mediada por objetos de apren-
dizaje; lo que cambia, por supuesto,
es el vehiculo mediador del mensaje
educativo.

En la educacion a distancia, se
han hecho numerosos aportes a la
conceptualizacion del diseno de ma-
teriales educativos y las caracteristicas
comunicativo-didacticas cuando es-
tan orientados a procesos de autoes-
tudio, siendo un ejemplo claro el de
la guia didactica. Si se retoman los
conceptos que diversos autores han
elaborado o retomado sobre el tema
(Garcia, 2001; Contreras, 2003), po-
demos definir la guia didactica como

un mediador pedagégico cuya labor
principal es facilitar al estudiante la
comprension de los contenidos de
una unidad de aprendizaje, en un
proceso de estudio que él adelanta
de manera auténoma, orientandolo
sobre qué estudiar, cdmo hacerlo, en
qué ambientes y momentos, en qué
contexto de aplicacion y bajo cudles
criterios de evaluacion; todo con la
finalidad de lograr en el estudian-
te el desarrollo efectivo de las com-
petencias planeadas. En este punto
toma principal relevancia la teorias
que Holmberg (1995) desarroll6 en
1985 sobre la comunicacién didacti-
ca guiada, orientada a la interaccién
remota entre estudiantes y docentes,
en la que los estudiantes establecen
un dialogo simulado con el docente
a través de su relacion directa con los
materiales de estudio y una comuni-
cacion real mediante el correo postal
y el teléfono (ahora por chat, correo
electrdnico, foros, redes sociales).
Retomando a Holmberg, Garcia
(2001) diferencia entre el dialogo real
y el simulado. Respecto del didlogo

simulado, plantea que se da cuando

el interés de una institucién que
ensena es el de que se produzca
aprendizaje en el receptor del pro-

ceso. Pero este aprendizaje ha de
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permitir al estudiante ser protago-
nista en cuanto al tiempo, espacioy
ritmo de aprender, es decir, el pro-
ceso de enseflanza disefiado por la
institucién propicia el aprendizaje

flexible del estudiante.

El didlogo didactico simulado
basa entonces su fundamento en la
comunicacion a través de medios
como vehiculo mediante el cual se
produce el intercambio de sentidos
necesario para que se produzca co-
nocimiento en una relacion de ense-
fanza-aprendizaje a distancia. Son los
contenidos, en forma de materiales
didacticos y distribuidos en diver-
sos formatos, los que hacen flexible
el aprendizaje, al facilitar los proce-
sos de autoestudio. Dichos materiales
deberan ser disefiados teniendo en
cuenta diversos factores y las meto-
dologias mas adecuadas para el area
disciplinar en la que se busca formar.

Entonces, con el fin de operati-
vizar el didlogo didéactico simulado
en el diseio de objetos de aprendi-
zaje constructivistas, se harfa nece-
sario construir un material educativo
que siendo programado, adecuado,
preciso, actual, integral e integrador
conduzca de manera efectiva el apren-
dizaje del alumno. Para esto, debera

ser coherente con el drea disciplinar

en la que se desea formar; predisponer
una atmosfera de estudio agradable
y cercana; partir de la informacién y
los conocimientos previos del alumno
para situarlo ante los nuevos conte-
nidos; introducir de manera sencilla
pero académica tanto los saberes por
abordar como los métodos y las técni-
cas para alcanzarlos y convertirlos en
habilidades, actitudes y valores reales;
explicitar el papel y la importancia
de los materiales de estudio basicos
y complementarios; aludir a la afecti-
vidad del alumno para propiciar pro-
cesos de reflexion axioldgica y ética;
promover la reflexion critica; propi-
ciar la aplicacion de saberes en ejerci-
cios practicos, cercanos y pertinentes,
y generar procesos de reflexion de la

practica y del aprendizaje.

Resultados

En general, de la revision de litera-
tura se extrae que el disefio de todo
objeto de aprendizaje que pretenda
basarse en pedagogias activas y en
un enfoque de competencias debe-
ria caracterizarse por una estructura
didactica que incluya los siguientes

elementos:

» Metas de aprendizaje: el obje-

to de aprendizaje define metas
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de aprendizaje en términos de
objetivos o competencias por
alcanzar.

« Construccion de conocimien-
to: el disefo didactico facilita
el intercambio de sentidos entre
aprendiz y contenidos —basicos
y complementarios—, lo cual
permite la negociacion interna
de saberes y la construccion de
conocimiento aplicado.

« Soporte de aprendizaje: el obje-
to de aprendizaje contextualiza,
orienta, aclara, ejemplifica y mo-
dela el aprendizaje cuestionando
al aprendiz y facilitando la cone-
xion de conocimientos presen-
tes con conocimientos previos
y futuros.

o Caracteristicas del entorno: el
objeto de aprendizaje es un am-
biente programado, adaptado
a las necesidades del aprendiz,
pertinente, legible, coherente
con las metas de aprendizaje pro-
puestas y que se basta a si mismo
para alcanzarlas (auténomo).

« Escenario: el objeto de apren-
dizaje media la realidad y
promueve su exploracién me-
diante la planificacion, secuen-
ciada o flexible, de problemas,
casos, simulaciones (entre

otros), presentando contenidos

programados y disponiendo he-
rramientas de interaccion y co-
municaciéon que permitan una
accion reflexionada.

« Interactividad: la interactivi-
dad orienta al aprendiz en su
accionar con el sistema, simu-
la el didlogo didactico, corri-
ge seudoconceptos e indica los
aciertos.

o Actividades de aprendizaje:
las actividades buscan movili-
zar los aprendizajes hacia una
practica que permita solucio-
nar problemas, comprender o
construir productos y procesos
generalizables.

 Evaluacion: la evaluacion esta
basada en criterios, orientada
al mejoramiento y promueve el

saber saber.

Todos los elementos menciona-
dos deben estar presentes e integrarse
de manera creativa y flexible para que
el objeto de aprendizaje, mas alla de
informar, cumpla la funcién educa-
tiva para la que fue disefiado. Estos
aspectos, no obstante, no difieren sino
que complementan todos aquellos
tecnologicos, ya mencionados arriba,
orientados hacia otros aspectos, como
la posibilidad de recuperacion, uso,

reuso, adaptacion, interoperabilidad
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y escalabilidad de este tipo de ma-
teriales educativos. Es decir, como
complemento de los criterios tecnolo-
gicos estos, mas de caracter didactico,
permitiran acercarse al desarrollo de
actividades educativas significativas
para los estudiantes.

Respecto de la encuesta conduci-
da alos docentes de la Facultad, que
versaba sobre el uso y percepcion de
las tecnologias de la informacién y la
comunicacion en el entorno personal
y en la educacion, pueden extraerse

las siguientes conclusiones:

1) Los docentes tienen acceso a mul-
tiples tecnologias: el total de profe-
sores manifesto tener acceso a un
computador (portatil o de escritorio)
para el desarrollo de sus actividades
académicas; todos cuentan con dis-
positivo de telefonia celular, la mi-
tad teléfonos inteligentes, y 14 % dijo
tener una tableta digital; de estos se
conectan a internet principalmente
mediante el computador y el teléfo-
no inteligente, y lo hacen casi siem-
pre desde el trabajo (80 %).

A estos dispositivos los pro-
fesores les otorgaron un grado de
utilidad para la educacién (sobre 5
puntos) de 4, 9 al computador, de 3.4
a la television, de 2.9 al teléfono in-

teligente y de 1.4 a la tableta digital.

Paradéjicamente, cuando se les pidid
que atribuyeran el potencial de uso
educativo comparado con otros po-
sibles usos de estos dispositivos, los
profesores le otorgaron la mas baja
calificacion a la posibilidad educa-
tiva de los computadores (7 %), en
comparacion con investigar (43 %)
e informarse (36 %). En este mismo
sentido, el potencial educativo atri-
buido a los teléfonos inteligentes y
las tabletas digitales se reduce a cero,
por debajo de las opciones comuni-
carse y entretenerse. Estas respuestas
evidencian la percepcién mayoritaria
de que los dispositivos informaticos
no poseen en si mismos la capacidad
de servir de entorno para el aprendi-
zaje auténomo, sino mds bien como
espacios de consulta de informacién
que se aprovecharan posteriormen-
te en el aula.

El aprovechamiento de internet
en la educacion estd dado, en gran
medida, por la frecuencia de uso de
determinadas aplicaciones y plata-
formas como apoyo. Respecto de este
punto los profesores afirmaron que
las plataformas mas utilizadas en sus
clases eran la de educacién virtual
(siempre 14 %, frecuentemente 43 %y
ocasionalmente 38 %), seguida de las
de busqueda y portales de informa-

cion (siempre 14 %, frecuentemente
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38 % y ocasionalmente 14 %), porta-
les de video tipo YouTube (siempre
0%, frecuentemente 19 % y ocasio-
nalmente 62 %) y aplicaciones para
el desarrollo de actividades en linea
—creacion de graficos, editores, etc.—
(siempre 0%, frecuentemente 19 % y
ocasionalmente 62 %). Quedan por
debajo los blogs y las redes sociales
como Facebook y Twitter que se usan
ocasionalmente (43, 19 y 5%, respec-
tivamente). Estos indicadores, si bien
evidencian que existe un fuerte im-
pacto de la politica institucional de
uso de la plataforma Moodle como
apoyo a la educacién presencial y de
la implementacién de televisores en
cada aula, reflejan también que atin es
necesario trabajar en el conocimien-
to de las potencialidades que tienen
las diversas plataformas y como inte-
grarlas en los procesos educativos de
manera efectiva; pues estos datos re-
fuerzan la percepcion de que el prin-
cipal uso que se da a internet es, por
ahora, como repositorio de informa-
cién, para hacer busquedas, consultar
informacion o ver videos de apoyo.
Finalmente, la encuesta interro-
gb alos docentes por el tipo de recur-
sos que usaba en las aulas virtuales
asociadas a sus cursos presenciales.
El 100 % afirm6 poner documentos

para lectura, 53 % imagenes, 37 %

presentaciones, 32 % actividades en
linea con las herramientas de la pla-
taforma, 26 % videos o enlaces a ellos,
8% audios y solo 6% dijo integrar
objetos de aprendizaje o interactivos
de caracter educativo. Estos resulta-
dos indicarian que el uso de las aulas
virtuales, mds que entornos de inte-
raccion y desarrollo de actividades
educativas, se da como repositorio
de recursos educativos de caracter
informativo.

Por otra parte, los datos arroja-
dos por el analisis de las didacticas
y los recursos digitales sugeridos o
implementados en las aulas virtua-
les como apoyo a la presencialidad de
los profesores de la Facultad, eviden-
ciaron multiplicidad de estrategias y
técnicas didacticas, algunas de corte
tradicional, otras reconocidas por su
uso en diversas universidades y disci-
plinas, pero también otras particula-
res de los programas de comunicacién
social, periodismo, mercadeo, medios
audiovisuales, publicidad y disefo.

En este sentido, del total de au-
las virtuales analizadas, en las que
se evidencid la aplicacion de mas
de una estrategia o técnica didacti-
ca en cada una, las mas usadas son
en orden de importancia: el taller
(14.8%) que busca principalmente

la aplicacion de lo visto en clase o en
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la documentacién, el método de casos
(6.3%), el ensayo, el método de pro-
yectos, las exposiciones de estudiantes
ylos controles de lectura (4.7 %). Asi-
mismo emergen didacticas particula-
res de las disciplinas analizadas, como
creacion artistica, produccion audio-
visual, andlisis de contenido (3.9 %);
creacion de guiones y formatos au-
diovisuales, produccién para radio,
investigacion periodistica (3,1 %);
apreciacion audiovisual, disefio de
graficos, busqueda de ejemplificacion
y analogias, matrices de analisis de
productos de comunicacion, visitas
de observacidon (2.3 %); creacion de
campanas, planes y estrategias de co-
municacion, debates, juegos de roles,
mesas redondas y redaccién perio-
distica (1.6 %); analisis de discurso,
creacion de blogs, produccion de ani-
macion, escritura libre, exploracién
de campo, investigacion documental
portafolio educativo, tutoriales y ob-
jetos de aprendizaje (0.8 %). De estas
didacticas quedan excluidas metodo-
logias reconocidas por su efectividad
educativa como el aprendizaje cola-
borativo, el aprendizaje por pares,
los clubes de aprendizaje, el método
de problemas, las simulaciones y los
WebQuest.

Al revisar la propuesta instruc-

cional, la secuenciacion y las formas

de evaluacion de estas propuestas di-
dacticas en las aulas virtuales de los
profesores, se hizo evidente que la
mayoria de los cursos dan informa-
ciones generales de lo que se buscay
no explicitan, o lo hacen como una
suma de productos, los criterios de
evaluacion. Lo que indica que las di-
dacticas tienden a usarse de manera
tradicional y poco estratégica. En este
sentido, es claro que, si bien hay una
variedad importante de didécticas,
hace falta preparacion por parte de
los docentes para que disefien acti-
vidades educativas que integren las
metas de aprendizaje, los contenidos
y la evaluacion de manera coherente;
en especial esta ultima, ya que se evi-
dencian falencias en la determinacién
de métodos y estrategias evaluativas.
El 65.4 % de los cursos carece de ex-
plicitacion de criterios evaluativos,
17.7 % tiene alguna especie de lista
de criterios generales, 4.6 % una es-
cala de evaluacion, 3.1 % evaluacién
por cuestionarios y solo 3.1% tiene
rubricas de evaluacién claramente
disefiadas.

Esta tendencia se observa tam-
bién en el tipo de recursos digitales
implementados en las aulas virtua-
les, de los que solo 3.9 % podria estar
dentro de los parametros aqui anali-

zados como objetos de aprendizaje;
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se da pues prelacidon en los cursos
a lecturas planas (100 %), imagenes
(59 %) —la mayoria con una funcién
estética— video (56.9 %), diapositi-
vas (31.4%) —en general diseniadas
por los profesores—, videotutoriales
(5.9%) y enlaces a sitios web comple-
mentarios (2 %).

La situacién es similar para de
uso de la plataforma educativa, de
la que no se explotan sus posibilida-
des para el disefio de las actividades
y la gestion del conocimiento. Asi,
las principales herramientas que se
usan son las siguientes: la de subida
de archivos para entrega de traba-
jos (47.4%), los foros de discusion
(26.3 %) —muchas veces usados para
entrega de trabajos mds que para ge-
nerar debates— y los cuestionarios
(8.8%) —mas enfocados en el de-
sarrollo de examenes de control de
lectura—. Un 17.5 % de las aulas vir-
tuales no tiene ningtin tipo de herra-
mienta implementada, lo que sugiere
que se usan como dep0sito de infor-
macion, y no se encontré6 evidencia
de uso de otras herramientas que po-
drian ayudar a desarrollar activida-
des educativas, como los chats, los
glosarios, los wikis, las lecciones, los
talleres y paquetes SCORM.

Conclusiones

Los resultados de la presente inves-
tigacion, analizados de manera inte-
gral, permiten establecer un marco
para el diseno de objetos de aprendi-
zaje orientados a los programas aca-
démicos de la Facultad de Mercadeo,
Comunicacion y Artes del Politécni-
co Grancolombiano. Si bien los re-
sultados pueden ser ttiles para otras
instituciones educativas, es claro que
el estudio adelantado refleja algunas
particularidades que deberian anali-
zarse en cada contexto.

Para los propdsitos de la investi-
gacion, se logra el objetivo de contar
con algunos criterios que orienten el
disefio de materiales educativos di-
gitales para los programas de la Fa-
cultad. Por un lado, unos criterios de
disefio instruccional generales, re-
sultado de la revisién de literatura,
orientados a la construccion de obje-
tos de aprendizaje para metodologias
activas y por competencias; por otro,
un listado de didacticas particulares
para los programas académicos de la
Facultad que, aunque hay que expli-
citar con detalle para convertirlas en
metodologias consistentes, son insu-
mo para orientar un disefio alineado
con las formas en ensefar y aprender
conceptos y destrezas propios de las

disciplinas involucradas. Finalmente,
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queda un diagnostico respecto del
uso de tecnologias de informacion y
comunicaciéon como apoyo a la edu-
cacion por parte de los profesores de
la Facultad, que permitird desarro-
llar acciones para mejorar aquellos
aspectos sefialados como deficientes.

Como colofén, quedan esboza-
das algunas lineas de accidn investi-
gativa que pueden ayudar a validar
los resultados y ampliar los alcances
de la presente investigacion. Por un
lado, es necesario construir objetos de
aprendizaje basados en los criterios
aqui definidos y verificar su eficacia
educativa; por otro, es importante
profundizar en el uso de las didacti-
cas generales y particulares que aqui
emergieron, para sistematizarlas y ex-
plicitarlas con miras a hacer de ellas
técnicas y estrategias reproducibles
en la formacion de estudiantes de los
campos disciplinares involucrados
tanto para el Politécnico Grancolom-
biano como para otras instituciones

educativas.

Referencias bibliograficas

Atkinson, R. C. y Wilson, H. A.
(1969). Computer-assisted instruc-
tion: a book of readings. Nueva York:

Academic Press.

Colombia, Ministerio de Educacién
Nacional (2006). Mesa de trabajo:
desarrollo de contenidos-objetos de

aprendizaje. Memorias.

Contreras Lara, M. E. (2003). Pro-
puesta para la elaboracion de guias
didécticas en programas a distancia.
En Simposio Virtual Somece. Recupe-
rado de http://www.somece.org.mx/
virtual2003/ponencias/contenidos/

guiasdidacticas/guiasdidacticas.htm

Educase (2002). Nacional Learning
Infrastructure Initiative (NLII). Re-
cuperado de http://www.educause.
edu/nlii/

Garcia Aretio, L. (2001). La educacion
a distancia. De la teoria a la prdctica.

Barcelona: Ariel educacion.

Gerard, R. W. (1969). Shaping the
mind: computers in education. En R.
C. Atkinson y H. A. Wilson, Comput-
er-assisted instruction: a book of read-

ings. Nueva York: Academic Press.

Gibbons, A. S., Nelson, J. y Richards,
R. (2000). The nature and origin of
instructional objects. En The instruc-
tional use of learning objects. D. A. Wi-
yle. Recuperado de http://www.reus-
ability.org/read/chapters/gibbons.doc

OLIANTEA | p. 215-233 | VOLUMEN X | NUMERO 19 | JULIO-DICIEMBRE 2014



Hinrichsen, C. (2003). Educacion del
disefio basada en competencias: un
aporte a la competitividad. Ed. Duo-
cUC, Pontificia Universidad Catdlica
de Chile. Recuperado de http://www.
duoc.cl/proyecto-diseno/15.pdf

Hodgins, W. (2004). Into the future
of learning objects. In Workshop on
e-learning Objects & Systems. Recu-
perado de http://grove.ufl.edu/~pgl/
events/Hodgins/future_lo.pdf

Holmberg, B. (1995). The evolu-
tion of the character and practice of
distance education. Open Learning,
10(2), 47-53.

IEEE. History of IEEE. En: https://
www.ieee.org/about/ieee_history.
html

Jonassen, D. H. (1994). Thinking
technology: toward a constructivist
design model. Educational Technol-
ogy, 34(4), 34-37.

Kaplin, M. (1992). A la educacién
por la comunicacion: la prdctica de
la comunicacion educativa. Unesco/

Orealc.

LAllier, J. J. (1997). Frame of Referen-
ce: NETg’s Map to the products, their

structure and core beliefs. Research
and Development-NETg. Retrieved
June, 25, 2013.

Mergel, B. (1998). Diserio instruc-
cional y teoria del aprendizaje. Uni-
versidad de Saskatchewan, Canada.
Recuperado de http://etad.usask.
ca/802papers/mergel/espanol.pdf

Polsani, P. R. (2006). Use and abuse
of reusable learning objects. Journal
of Digital Information, 3(4).

Vanegas, V. P. P. (1999). La guia diddc-
tica, componentes estructurales. Cuer-
navaca, México: Universidad Autono-
ma del Estado de Morelos/Direccién

de Educacion a Distancia.

Vygotsky, L. S. (1995). Pensamiento y

lenguaje. Barcelona: Paidos.

Wiley, D. A. (1999). The post-LE-
GO learning object. Recupera-
do de http://cmap.upb.edu.co/ser-
vlet/SBReadResourceServlet?
rid=1146063082796_1162237027_9479

OLIANTEA | p. 215-233 | VOLUMEN X | NUMERO 19 | JULIO-DICIEMBRE 2014

| 233





