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Capítulo 2

LA ADOLESCENCIA TEÓRICA DE LA EDUCACIÓN A DISTANCIA

Tal como hemos dicho, el fenómeno de la educación a distancia ha experimentado un 
crecimiento importante en las últimas décadas. Estos últimos años, la incorporación de las 
tecnologías de la información y de la comunicación ha supuesto una transformación y un 
progreso sin precedentes en este ámbito. La reflexión teórica en torno a la educación a 
distancia  se  ha  desarrollado  a  remolque  de  este  proceso  y,  por  este  motivo,  es 
relativamente reciente. Aunque el alcance de sus aplicaciones durante el siglo  XIX  fue 
importante, el desarrollo teórico de la educación a distancia no encuentra las primeras 
manifestaciones hasta la segunda mitad del siglo XX.

De hecho, en el terreno que exploramos, se arrastra desde hace tiempo la preocupación 
por la falta de un fundamento teórico sólido: Keegan (1988) la consideraba la causa de la 
debilidad, la falta de identidad y la situación periférica donde, con frecuencia, se sitúa este 
campo de la educación; Moore (1994) subrayaba la conveniencia de definir este terreno y 
de identificar  los  elementos  críticos  que intervienen en los  procesos de enseñanza y 
aprendizaje que en él se producen. Simonson y cols. (2000) también han enfatizado la 
necesidad de una base teórica bien fundamentada. La principal causa de esta situación 
de adolescencia teórica de la educación a distancia probablemente ya fue apuntada por el 
propio  Keegan con anterioridad (1983)  cuando resaltaba cual  había sido el  orden de 
prioridades. En este terreno, casi todas las energías han sido de tipo práctico, utilitario o 
mecánico.  Disponemos de estudios  sobre  el  proceso de producción  y  distribución de 
materiales, también sobre los estudiantes, sus motivaciones para estudiar a distancia, su 
progreso y, principalmente, tenemos mucha información sobre todos aquellos aspectos 
relacionados con la logística de la empresa; pero, en cambio, las bases teóricas de la 
educación a distancia aún son frágiles.

Probablemente,  la  cuestión  esté,  nuevamente,  en  la  relación  siempre  compleja  entre 
teoría y práctica y más aún en este campo donde la diversidad de modelos y aplicaciones 
posibles es tan grande y la velocidad de cambio tan importante, como consecuencia del 
desarrollo  tecnológico.  Si  bien  históricamente  ha  marcado  los  principales  puntos  de 
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inflexión en la evolución de la educación a distancia, en las últimas décadas el despliegue 
vertiginoso de la tecnología ha hecho más evidente su poder catalizador en este terreno 
que se ha diversificado enormemente y ha incorporado innovaciones fundamentales en 
posibilidades de interacción y  de representación del  conocimiento.  Esto,  que exige la 
revisión constante de la multiplicidad de aplicaciones en educación a distancia y de sus 
concreciones  en  la  práctica,  permite  intuir  la  dificultad  de  encontrar  aproximaciones 
teóricas que expliquen globalmente este fenómeno, como si de una sola cosa se tratara, 
estable o unidimensional.

Por otro lado, en el conocimiento de que disponemos sobre los procesos de enseñanza y 
aprendizaje ya es un lugar común la naturaleza de extrema complejidad atribuida a su 
composición  y  dinámica.  El  acuerdo  actual  en  el  carácter  complejo  inherente  a  los 
procesos psicopedagógicos, no queda restringido a un ámbito específico ni, por tanto, a 
los casos en que la interacción entre los actores es presencial, sino que debería hacerse 
extensible a la comprensión de estos procesos en cualquier ámbito y, también en el de la 
educación  a  distancia.  Cualquier  intento  riguroso  de  acercarse  a  la  práctica 
psicopedagógica, en cualquiera de las posibles aplicaciones de la educación a distancia, 
debe tener presente la necesidad ineludible de conectar cada proceso de enseñanza y 
aprendizaje con un entramado de factores que le da sentido: el tipo de institución y de 
organización  que  ofrece  la  formación,  el  sistema  educativo  en  que  se  enmarca,  las 
características y motivaciones de los estudiantes, el papel atribuido al profesor, el tipo de 
materiales  didácticos  empleados,  las  peculiaridades  del  curriculum  y  la  naturaleza 
específica  del  contenido  objeto  de  aprendizaje,  las  características  del  proceso  de 
evaluación,  las posibilidades y  limitaciones que ofrece la  tecnología adoptada para la 
información y la interacción o la singularidad del modelo pedagógico adoptado. Todos 
éstos y otros factores tienen una incidencia decisiva para la configuración de la práctica 
en educación a distancia.

La  aceptación  de  su  composición  multifactorial  y  dinámica  permite  comprender  la 
dificultad  de  encontrar  un  enfoque  teórico  que  pueda  explicar  de  manera  global  y 
generalizable la heterogeneidad de la práctica en educación a distancia o prescribir la 
configuración óptima de cualquier proceso de enseñanza y aprendizaje en este ámbito. 
Probablemente, no podemos esperar que una sola teoría resuelva de manera definitiva el 
fundamento de la práctica y de la investigación, como si la relación entre teoría y práctica 
fuese unidireccional o simple. Ninguna teoría puede alcanzar la totalidad de niveles de 
análisis  y  de factores que inciden en la  materialización final  de  cualquier  proceso de 
formación a distancia.  Los enfoques de que podemos disponer serán necesariamente 
parciales y complementarios, podrán atender, únicamente, a alguna de las dimensiones 
presentes en el fenómeno que estudiamos y, por tanto, ni lo explicaran en su totalidad, ni 
nos  ofrecerán  recetas  aplicables  a  cualquier  práctica,  en  cualquier  institución  de 
educación a distancia. En lugar de esto, cada teoría nos puede proporcionar herramientas 
distintas para la comprensión de aspectos específicos de cada una de las situaciones en 
que se puede concretar el proceso de enseñanza y aprendizaje en educación a distancia, 
para  la  detección  de  alguno  de  sus  componentes  críticos  y,  en  definitiva,  cuando  la 
relación con la teoría es bidireccional, nos puede proporcionar constructos teóricos, no 
extrapolables a cualquier contexto, pero ajustables a facetas concretas de práctica que 
facilitan su optimización y innovación. En este capítulo, revisaremos, con esta prevención, 
las que podríamos considerar aproximaciones clásicas al fenómeno de la educación a 
distancia con el propósito, no tanto de llevar a cabo un estudio en profundidad de cada 
una de las perspectivas, como de poner de manifiesto los rasgos distintivos de los princi-
pales enfoques desde donde tradicionalmente se ha observado este ámbito.
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La  educación  a  distancia  ha  empezado  a  disponer  de  aproximaciones  teóricas  que 
pretenden poner de manifiesto la aparición de cuestiones nuevas vinculadas a un nuevo 
concepto  de  enseñanza  y  aprendizaje.  Desde  finales  de  los  años  sesenta,  hasta  la 
actualidad se han desarrollado diferentes tentativas en la delimitación de este campo y la 
conceptualización de las peculiaridades del fenómeno. Hay que destacar, en este sentido, 
las  aportaciones  de  Otto  Peters,  Charles  A.  Wedemeyer,  Michael  G.Moore,  Bórje 
Holmberg,  Desmond  Keegan  y  Randy  Garrison,  entre  otros.  Diferentes  autores  han 
intentado  sistematizar  estas  perspectivas  (Amundsen,1993;  Keegan,  1996;  Simonson, 
2000).

Procuraremos poner  de manifiesto  de qué manera estas  aproximaciones,  en  algunos 
casos,  han  querido  distinguir  la  educación  a  distancia  como  una  forma  distinta  de 
educación  y,  en  otros,  han  querido  encontrar  su  factor  clave.  Esta  perspectiva  nos 
permitirá  reconsiderar  estos  planteamientos  y  su  aportación  desde un  punto  de  vista 
psicopedagógico. ¿Es necesario situar la educación a distancia en un campo de estudio 
independiente? ¿ Las concepciones de que disponemos para el análisis de los procesos 
psicopedagógicos, y concretamente los puntos de vista que nos proporciona la psicología 
de la educación, nos permiten acercarnos a la dinámica de la enseñanza y el aprendizaje 
en la educación a distancia, a pesar de la presencia de ínterficies tecnológicas y la no-
coincidencia de los actores en el  espacio o en el  tiempo? ¿O bien nos encontramos, 
efectivamente, en un terreno esencialmente distinto que requiere aproximaciones nuevas? 
A partir de aquí, podremos considerar la conveniencia de incorporar otros puntos de vista 
que,  principalmente como consecuencia de la entrada de la educación a distancia en 
Internet, ponen el énfasis en las nuevas posibilidades de interacción que los entornos 
virtuales ofrecen para la enseñanza y el aprendizaje.

Así  pues,  nos  fijaremos  inicialmente  en  las  primeras  teorías,  desarrolladas 
simultáneamente entre finales de los años sesenta y la década de los setenta: el concepto 
de industrialización de la enseñanza y el aprendizaje (apartado 2.1) y las teorías de la 
autonomía y la independencia (apartado 2.2). En segundo término, desde la perspectiva 
de  la  post-industrialización  y  subrayando  la  aportación  de  las  nuevas  tecnologías, 
pondremos atención  (apartado 2.3.)  en  los  enfoques centrados en la  interacción y  la 
comunicación.

2.1. La industrialización de la enseñanza y del aprendizaje

Una de las aportaciones más interesantes en la  conceptualización de la  educación a 
distancia es la desarrollada por Otto Peters desde finales de los años sesenta y hasta la 
actualidad. Esta perspectiva constituye un punto de referencia ineludible para cualquier 
aproximación a este fenómeno. Peters hace un análisis comparativo en el cual identifica la 
industrialización como rasgo definitorio de la educación a distancia que, desde este punto 
de  vista,  se  presenta  como  algo  nuevo  y  diferenciado  en  relación  con  los  modelos 
presenciales de formación. Identifica dos formas claramente distintas de enseñanza: la 
tradicional,  basada  en  la  comunicación  interpersonal  cara-a-cara,  y  la  industrializada, 
basada en formas de comunicación técnicas y prefabricadas.

Peters  (1994a)  destacaba  que  las  primeras  universidades  de  educación  a  distancia 
surgen con la aparición de una situación social propicia. Desde su punto de vista, no es 
una coincidencia que la universidad a distancia, en sus primeras formas de enseñanza 
por correspondencia, iniciara su desarrollo hace poco más de un siglo, ya que para eso se 
requerían  condiciones  que  solamente  existían  desde  aquel  momento.  Este  nuevo 
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fenómeno solamente se puede interpretar en el marco de la sociedad industrial donde 
encuentra las condiciones que determinan su aparición y los requisitos indispensables 
para su desarrollo, entre los cuales destacan los medios tecnológicos. En la medida que 
parece inseparable de la tecnología, la educación a distancia se asocia a la era industrial. 
En esta misma dirección, también Keegan (1996) consideraba que no fue un accidente 
histórico que la educación por correspondencia y la industrialización de la sociedad se ini-
ciaran al mismo tiempo.

Desde este punto de vista, los modelos didácticos tradicionales son los menos afectados 
por el impacto del proceso industrial. Peters subrayaba que las formas tradicionales de 
educación en las escuelas y universidades han quedado al margen del impacto que la 
revolución industrial ha tenido en todos los aspectos de la vida del hombre: la educación a 
distancia ha sido la excepción. En este sentido, la educación a distancia se entiende como 
una  forma  más  adaptada  al  medio.  En  comparación  con  las  formas  tradicionales  de 
educación, se encuentra más avanzada en la adopción de los principios y propuestas de 
la industrialización (Peters, 1996). Subrayando esta diferencia, se plantea una cuestión 
inmediata: ¿La educación a distancia puede ser estudiada con los mismos instrumentos 
teóricos que se utilizan para el estudio de la formación en el ámbito presencial? Peters 
pone de manifiesto la necesidad de un enfoque capaz de captar la especificidad de este 
fenómeno.  Tal  como  subrayaba  Keegan  (1996),  para  este  autor  las  categorías 
tradicionales de la investigación educativa son inadecuadas para el análisis didáctico de 
los sistemas de educación a distancia y por eso las abandonó. Desde su punto de vista, 
estos sistemas se estructuran de forma distinta a las formas convencionales de educación 
oral  y  por  eso  su  análisis  debe  buscar  sus  modelos  en  otro  lugar.  El  estudio  de  la 
educación a distancia, por su carácter industrializado, precisa de nuevas categorías para 
su análisis que se podrían encontrar  más fácilmente en las ciencias que estudian los 
procesos industriales.

Para  este  autor,  los  conceptos  vinculados  a  los  modelos  tradicionales  no  permiten 
alcanzar la totalidad de esta nueva forma de enseñanza y aprendizaje. Cuando esto no se 
tiene  en  cuenta,  se  corre  el  peligro  de  observar  un  proceso  nuevo  desde  una  vieja 
perspectiva y, como resultado, es posible que sus características estructurales esenciales 
aparezcan distorsionadas. Por este motivo, con la intención de encontrar un enfoque más 
adecuado que supere estas limitaciones,  y  mediante una comparación,  Peters adopta 
conceptos derivados de las teorías de la  producción industrial  para el  análisis  de los 
elementos estructurales de la educación a distancia, dejando claro, sin embargo, que la 
equiparación entre los procesos de enseñanza-aprendizaje y los de producción industrial 
se tiene que tomar en términos puramente heurísticos.

2.1.1. Producción industrial y educación a distancia: comparación de principios.

La comparación se realiza a través del análisis de un conjunto de principios que, desde la 
perspectiva de Peters (1994a), determinan decisivamente ambos procesos:

•  Los modelos de educación a distancia se estructuran sobre la base de los principios de 
racionalización  del  trabajo,  es  decir,  en  función  de  estrategias  de  planificación, 
organización, sistemas de evaluación y control de calidad destinadas a conseguir el ma-
yor grado de eficiencia posible. Rumble (1995a) ponía de manifiesto como la educación a 
distancia constituye,  para Peters,  la  forma más racionalizada de educación,  siendo la 
racionalización  la  característica  fundamental  de  la  industrialización.  A  partir  de  aquí, 
equiparando  racionalización  con  eficiencia,  explica  como influye  en  estos  sistemas la 
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presión por alcanzar un nivel determinado de resultados con una inversión de esfuerzo, 
tiempo y dinero comparativamente baja.

•   La  división del  trabajo  también se entiende como consubstancial  a  la  educación a 
distancia. El proceso completo, a través del cual se facilita la formación, es dividido en un 
conjunto  de  subprocesos  que  comportan  el  aumento  del  grado  de  especialización, 
cambios  en  los  roles  de  los  implicados  en  estos  sistemas  y  aparición  de  nuevas 
funciones. La transmisión de información y la orientación, dos de las funciones atribuidas 
tradicionalmente  al  profesor,  aparecen  como responsabilidades separadas  en las  uni-
versidades de educación a distancia. De hecho, la división no se limita a la separación de 
estas dos funciones básicas sino que supone la diferenciación en un número mayor que 
se reparte entre áreas de responsabilidad que actúan en diferentes momentos de un 
proceso que, desde esta perspectiva, se compara con las cadenas de montaje de los 
procesos industriales. Así pues, el rol del profesor que enseña a distancia cambia y se 
divide en funciones distintas desarrolladas por personas, casi siempre también distintas, 
como el autor de la unidad de estudio, el corrector o el orientador. En muchos casos, el rol 
tradicional del  profesor se reduce al  de un consultor,  cuya contribución al  proceso de 
enseñanza se produce de forma puntual, aunque periódica. La efectividad de esta división 
de funciones requiere otras de apoyo de tipo operativo o técnico, indispensables para 
asegurar la efectividad de cada proceso de educación a distancia.

•   La  mecanización  es  otro  de  los  conceptos  fundamentales  en  que  se  sustenta  la 
analogía de Peters, en contraste con los modelos convencionales en que la interacción 
continúa  siendo  fundamentalmente  oral.  Cualquier  sistema  de  educación  a  distancia 
precisa un medio tecnológico que posibilite la comunicación en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. La evolución histórica de estos sistemas pone en evidencia su alto grado de 
dependencia del desarrollo tecnológico.

•  La producción masiva, es decir, la capacidad de proporcionar formación a grupos muy 
numerosos de estudiantes también constituye un rasgo definitorio de estos sistemas, así 
como su atractivo más inmediato, por la posibilidad que ofrecen de incrementar el radio de 
acción de estas instituciones, independientemente de condicionamientos geográficos y de 
promover economías de escala. De acuerdo con este principio, se ha considerado que la 
educación a distancia puede facilitar la igualdad de oportunidades para el estudio, de la 
misma manera que la producción industrial ha asimilado los modelos del consumidor en el 
pueblo y la ciudad. Desde este punto de vista, la producción masiva se contempla como 
una oportunidad de incrementar las posibilidades de acceso a la educación.

Probablemente, la perspectiva desarrollada por Peters ilumina un rasgo distintivo de los 
sistemas  de  educación  a  distancia,  principalmente  cuando  nos  centramos  en  sus 
peculiaridades como forma de organización. Esta aproximación nos puede proporcionar 
principios  explicativos  para  la  comprensión del  funcionamiento  de  las  instituciones de 
educación  a  distancia,  principalmente  en  relación  con  su  estructura  logística,  sus 
posibilidades  en  un  sistema  educativo  determinado  o,  incluso,  con  su  función  social. 
Estas, como ya hemos dicho, son dimensiones que no se pueden desconsiderar para una 
aproximación no reduccionista a la práctica psicopedagógica en este ámbito. Otra cosa 
distinta, sin embargo, es la capacidad que pueda tener este enfoque para proporcionarnos 
instrumentos  útiles  para  acercarnos  a  los  procesos  específicos  de  enseñanza  y 
aprendizaje,  tal  y  como  se  concretan  en  la  gran  variedad  de  contextos  y  recursos 
tecnológicos  que  la  educación  a  distancia  ofrece  en  la  actualidad.  En  este  sentido, 
obviamente, las categorías para el análisis difícilmente nos las podrán facilitar las ciencias 
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que analizan los procesos industriales, como si la concreción del proceso de formación, 
se pudiera explicar únicamente como resultado unidireccional de un modelo determinado 
de organización o de un planteamiento metodológico de la enseñanza, aunque que sea a 
distancia.

2.1.2.  La  evolución  del  Fordismo  en  la  conceptualización  de  la  educación  a 
distancia

El carácter industrializado de la educación a distancia, más que otras definiciones, explica 
su atractivo para los políticos responsables de los sistemas educativos, así como para las 
instituciones, que ven en la educación a distancia la posibilidad de facilitar la formación a 
un  público  masificado  con  un  coste  relativamente  bajo.  Este  planteamiento  permite 
interpretar  las  formas  de  organización  y  gestión  que  adoptan  habitualmente  estas 
instituciones, así como la aplicación al ámbito educativo de constructos teóricos surgidos 
del proceso de producción industrial.

Éste es el caso del concepto fordismo, originado en la industria del automóvil por alusión 
al sistema de producción desarrollado por Henry Ford, durante el primer cuarto del siglo 
XX, adoptado como paradigma de la industrialización moderna y aplicado, durante la dé-
cada de los noventa, a partir de las propuestas de Peters, al análisis de los procesos de 
producción y trabajo en educación a distancia (Campion, 1990; Campion y Renner, 1992; 
Farnes, 1993; Raggatt, 1993; Rumble, 1995a, 1995b, 1995c; Peters, 1996). La discusión 
se centra, por un lado, en discernir en qué medida la evolución en la conceptualización de 
los procesos de producción industrial es útil para explicar el desarrollo de los sistemas de 
educación a distancia y, por otro, en problematizar el punto de vista de Peters, sobre la 
especificidad que atribuye a estos sistemas en relación con los tradicionales.

Esta evolución, representada por los términos Fordismo, neo-Fordismo y post-Fordismo, 
se observa en tres variables (Badham y Mathews, 1989) - la variedad del producto, el 
proceso de innovación y la responsabilidad de las tareas - que se dan en mayor nivel a 
medida  que  nos  aproximamos  a  los  modelos  post-fordistas,  menos  centrados  en  el 
producto que en quien tenga que utilizarlo,  más flexibles y descentralizados y con un 
mayor nivel  de atribuciones para el  profesorado en cuanto a su responsabilidad en la 
atención a los estudiantes y el despliegue del curriculum (Simonson y cols.,  2000).  El 
paralelismo con esta evolución puede mostrar cómo la educación a distancia tiene que 
adaptarse a los profundos cambios estructurales que se han producido en la industria 
contemporánea en cuanto a la concepción de la organización y al proceso de producción 
y de trabajo. Aquí,  sin embargo, la discusión nos interesa en la medida que ayuda a 
delimitar el concepto de industrialización que utiliza Peters y a poner de manifiesto sus 
componentes más interesantes desde el punto de vista pedagógico.

Las concepciones Fordistas, neo-Fordistas y post-Fordistas se fijan fundamentalmente en 
la evolución de las formas de organización y gestión de los sistemas de educación a 
distancia,  poniendo  especial  atención  en  el  proceso  de  producción,  pero  limitando  el 
concepto de industrialización a estos procesos, lo cual se aleja de la cuestión central que 
propone  Peters,  aquello  que  diferencia  la  educación  a  distancia  de  los  modelos 
tradicionales.  La perspectiva de este autor  tiene un mayor  alcance.  Refiriéndose a la 
crítica  de  Rumble  (1995a,  1995b,  1995c)  que  cuestiona  la  industrialización  como 
característica distintiva de la educación a distancia, el punto de vista de Peters (1996) de-
signa la industrialización como un proceso más amplio o más global que ha supuesto 
cambios fundamentales en la sociedad occidental que van más allá de los procesos de 
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producción y afectan a la esfera socioeconómica, cultural y política.

Queremos  poner  énfasis  en  los  aspectos  más  marcadamente  pedagógicos  de  la 
concepción  de  Peters,  en  cuanto  a  las  diferencias  estructurales  que  configuran  la 
educación a distancia  en función de su carácter  industrializado.  Este  concepto  no se 
centra tanto en los procesos de producción o de trabajo, como en las peculiaridades de la 
enseñanza y del aprendizaje a distancia ante los modelos convencionales. Su atención se 
dirige más a la perspectiva educativa y didáctica del problema que al proceso de trabajo 
necesario para  establecer  y  mantener  una institución de enseñanza a  distancia.  Este 
sería, para él, un aspecto secundario (Peters, 1996). Sin desconsiderar la incidencia de 
aquellos  procesos  en  la  eficacia  de  las  instituciones  de  educación  a  distancia, 
procuraremos centrar la atención en las peculiaridades que este autor atribuye al proceso 
pedagógico tal y como se produce en el marco de estas instituciones.

2.1.3. Una forma "sui generis" de enseñanza y aprendizaje

La educación  a  distancia  se  podría  entender  como una forma de enseñanza que se 
diferencia de los modelos convencionales por la metodología y los medios que utiliza, más 
que por su propia naturaleza. Ante esta perspectiva, Peters argumenta que la educación a 
distancia  es  "estructuralmente  distinta"  (Peters,  1994c)  de  los  sistemas  presenciales 
tradicionales por ser "la forma más industrializada de enseñanza y aprendizaje" (Peters, 
1996). Sobre la base de esta característica definitoria, establece un campo propio para 
estas formas de enseñanza y aprendizaje, en contraste con la naturaleza artesanal de las 
formas tradicionales de educación que, desde este punto de vista, se interpretan como 
formas "pre-industriales". En este sentido, Keegan (1980) considera que el punto de vista 
de Peters contiene la esencia de la radical separación entre la educación a distancia y 
otras formas de educación.

La industrialización, como rasgo definitorio, atribuye a la educación a distancia su carácter 
sui generis  (Peters, 1996). La base de esta conceptualización no se limita a la analogía 
con el proceso de producción, tal como decíamos anteriormente, sino que tiene un mayor 
alcance y se extiende a la dimensión histórica, sociológica y antropológica.

Un análisis histórico de los rasgos fundamentales que definen la estructura y la dinámica 
de los procesos didácticos, muestra una evolución en la educación a distancia, menos 
apreciable en los ámbitos convencionales, que parecen haber sido menos influidos por el 
proceso de industrialización: la democratización de la enseñanza y del aprendizaje; la 
definición de quien ocupa el lugar central en el proceso didáctico, el profesor o el alumno; 
las  características  de  la  interacción,  desde  la  presencialidad  hasta  la  mediación 
tecnológica o la vinculación de estos procesos a condicionamientos de espacio y tiempo, 
son algunos de los aspectos en que esta evolución se ponen en más evidencia.

Por otro lado, la industrialización que define la educación a distancia no se explica tanto 
por  los  medios  tecnológicos  que  precisa  como por  la  nueva  caracterización  social  y 
cultural  sobre  la  que  se  sustenta  su  aparición.  Entre  estas  características  podemos 
distinguir  la  evolución  de  las  relaciones  interpersonales  en  las  sociedades  indus-
trializadas, que ahora se producen en función de la especialización de las personas. Esto 
queda reflejado en el alto nivel de especialización que caracteriza la labor del profesor en 
la  educación  a  distancia  así  como  en  las  características  de  su  interacción  con  los 
estudiantes, que ahora no precisan encontrar profesores o estudiantes "reales" (Peters, 
1994b),  en el sentido tradicional del concepto, sino personas con quien interactuar en 
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función de su alto nivel de especialización, de la misma manera que lo harían en muchos 
otros  sectores de la  sociedad industrial.  Así  mismo,  otra de las características socio-
culturales que definen la  industrialización es la  capacidad de trabajar  con información 
mediada tecnológicamente. Los que protagonizan el proceso didáctico, en los sistemas de 
educación  a  distancia,  son  fundamentalmente  escritores  y  lectores,  pero  también 
intérpretes hábiles de información de procedencia diversa, frecuentemente originada en 
contextos  no  inmediatos,  y  accesibles  a  través  de  canales  distintos  de  carácter 
multimedia.

En  último  término,  subrayaremos  aún  esta  perspectiva  sociológica  ante  la  crítica  de 
Rumble (1995a), según la cual la educación a distancia no es marcadamente distinta de la 
educación convencional.  Para este autor,  afirmar  que la  educación tradicional  es una 
forma no industrializada de educación es también claramente erróneo. Peters acepta que 
la educación convencional también es objeto de un proceso gradual de industrialización, 
pero constata diferencias estructurales fundamentales que no se pueden pasar por alto, 
como el hecho de que, en los modelos tradicionales, el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje  se sustenta en la  comunicación oral,  lo  cual  condiciona las características de la 
interacción social en estos ámbitos. La presencialidad y la comunicación oral determinan 
los mecanismos de socialización, las formas de construcción colectiva de los significados 
y la configuración de las dinámicas de grupo.  Desde este punto de vista,  se trata de 
procesos de carácter "pre-industrial" (Peters, 1996).

La no presencialidad y la interacción tecnológicamente mediada, propias de la educación 
a distancia, introducen transformaciones esenciales en los procesos característicos de las 
situaciones convencionales de enseñanza y aprendizaje. La inmediatez que define la in-
teracción  oral  entre  profesores  y  estudiantes,  así  como  la  relación  entre  los  propios 
estudiantes,  es  sustituida,  en  educación  a  distancia,  por  mecanismos  indirectos  de 
comunicación  que,  a  través  de  la  tecnología,  median  en  la  formación  de  la 
intersubjectividad, modifican los roles de los que protagonizan el proceso didáctico y, en 
definitiva,  el  propio  proceso  de  enseñanza  y  aprendizaje.  Así  mismo,  el  proceso  de 
socialización  que  se  produce  en  las  situaciones  educativas  convencionales  requiere 
posibilidades de interacción que sufren importantes transformaciones cuando se producen 
a través de un medio técnico. Esta es, para Peters, una diferencia estructural decisiva en 
la caracterización de la educación a distancia.

Sin intención de ir más lejos en este análisis, pretendemos poner de manifiesto como en 
esta  aproximación,  la  educación  a  distancia  se  observa  como una forma peculiar  de 
enseñar  y  aprender  que,  en  contraste  con  los  modelos  didácticos  convencionales, 
requiere planteamientos distintos.

2.1.4. Una metáfora para la interpretación de la educación a distancia 

El análisis de Peters constituye una aproximación a la singularidad de la educación a 
distancia  que  pone  de  manifiesto  diferencias  estructurales  no  contempladas  por  las 
teorías convencionales de la enseñanza y el aprendizaje. Sobre esta base, se justifica la 
conveniencia de un enfoque, capaz de ajustarse a este fenómeno, que ponga de ma-
nifiesto su especificidad. Tal como el mismo autor ha señalado en diversas ocasiones 
(Peters, 1994d; 1994c), su aportación, en sentido estricto, no constituye una teoría de la 
educación a distancia que, con carácter instrumental, pueda facilitar la adopción de los 
mejores criterios metodológicos o la elección de medios eficaces. Para estas finalidades, 
la  educación  a  distancia  continúa  siendo  objeto  de  las  teorías  convencionales  de  la 
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enseñanza y del aprendizaje. El análisis de Peters se acerca a este fenómeno a través de 
la metáfora del proceso de producción industrial con la cual, más allá de las similitudes 
que  identifica,  pone  de  manifiesto  la  naturaleza  esencialmente  industrializada  de  la 
educación a distancia, en contraste con los modelos didácticos convencionales. Creemos 
que  la  concepción  industrializada  de  la  enseñanza  y  del  aprendizaje  responde 
fundamentalmente a una cuestión epistemológica que pretende explicar la naturaleza de 
la  educación  a  distancia  y,  sin  sustituir  las  teorías  psicopedagógicas  convencionales, 
facilita  la  comprensión  y  el  análisis  de  este  fenómeno,  subrayando  sus  elementos 
significativos y diferenciadores.

La industrialización ha sido la metáfora dominante en la interpretación de la educación a 
distancia,  en  contraste  con  la  naturaleza  artesanal  o  pre-industrial  que  definiría  los 
modelos  presenciales.  Ante  los  planteamientos  post-industriales,  Peters  mantenía  la 
vigencia  de  su  perspectiva,  aunque  consideraba  que  probablemente  la  post-
industrialización permitiría superar algunos de los inconvenientes de la industrialización, 
como las limitaciones para la interacción entre los que protagonizan el proceso didáctico. 
De hecho, en su concepción, mantenía que la interacción entre profesor y estudiante, en 
los sistemas de educación a distancia,  queda considerablemente restringida e incluso 
excluida.  Consideraba  que  el  lenguaje,  en  estos  sistemas,  se  produce  de  forma 
descontextualizada,  con  lo  cual  pierde  el  carácter  intersubjetivo  que  define  la 
comunicación en los modelos presenciales. Parece evidente que, actualmente, ante el 
fenómeno de la mundialización y, de manera más concreta, a partir de las posibilidades 
que  abren  los  nuevos  entornos  virtuales  para  la  enseñanza  y  el  aprendizaje,  estos 
planteamientos, como mínimo, deberían reconsiderarse. La educación a distancia se ve 
enfrentada a un desarrollo sin precedentes en su adaptación a las posibilidades abiertas 
por la digitalización de la información y las tecnologías de la comunicación. Esta situación 
tal como el propio Peters (1998) ha observado "sitúa todas las innovaciones pedagógicas 
previas a la sombra".

2.2. La Independencia y la autonomía en la construcción teórica de la educación a 
distancia

A  finales  de  los  años  sesenta  y  durante  la  década  de  los  setenta  y,  por  tanto, 
prácticamente de manera simultánea al desarrollo de la perspectiva de la industrialización, 
pero ahora fundamentalmente en el contexto americano, aparecen perspectivas teóricas 
que  subrayan  la  independencia  y  la  autonomía  en  el  aprendizaje  como dimensiones 
esenciales  en  la  conceptualización  del  fenómeno  de  la  educación  a  distancia, 
constituyéndose así otra área teórica en la definición de este campo.

Con la intención de poner de manifiesto la aportación de estos enfoques, presentaremos 
en primer término, y de manera breve, el concepto "estudio independiente" desarrollado 
por Charles A. Wedemeyer, pero teniendo en cuenta también la aportación de Rudolf 
Manfred Delling y el  concepto de "control" expuesto por Randy Garrison. En segundo 
lugar, expondremos la idea de autonomía que formula Michael G. Moore, en el marco de 
su teoría de la "distancia transaccional".

2.2.1. ¿El aprendizaje independiente o interdependiente?

El concepto de independencia se ha configurado como un elemento fundamental en la 
construcción  teórica  de la  educación  a  distancia.  El  aprendizaje  independiente  se  ha 
observado  no  solamente  como  una  finalidad  a  alcanzar,  sino  también  como  un 
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componente  esencial  en  la  naturaleza  de  este  campo.  Sin  embargo,  hay  enfoques 
diversos a la hora de explicar el significado de este concepto y la manera como debe ser 
tratado en el marco de la educación a distancia.

Probablemente, la perspectiva que lleva más al límite el significado de la independencia 
es  la  desarrollada  por  Delling  que  además  de  otorgar  al  estudiante  la  mayor 
responsabilidad  en  el  proceso  de  educación  a  distancia  reduce  al  mínimo  el  rol  del 
profesor. De hecho, entre las diferentes dimensiones que utiliza para describir un sistema 
de educación a distancia, el profesor no está presente. Delling, enfatizando la autonomía 
y independencia del estudiante adulto, deja al profesor fuera del sistema, de manera que 
el  proceso  de  enseñanza  se  sustituye  por  mecanismos  de  orientación  y  apoyo  al 
estudiante  impulsados  por  una  organización  de  ayuda  a  través  de  una  variedad  de 
máquinas, personas y materiales. Así, subrayando la separación profesor-estudiante, el 
concepto independencia denota aquellas actividades de aprendizaje en las que no hay 
interacción  (Daniel  y  Marquis,  1983)  y,  en  consecuencia,  encuentra  dificultades  para 
ajustarse a las teorías convencionales de la enseñanza y del aprendizaje que atribuyen al 
profesor un papel fundamental en el proceso didáctico. En este sentido, Keegan (1996) 
consideraba que Delling parece querer situar la educación a distancia fuera del campo de 
la teoría educativa. Garrí-son (1989), así mismo, afirmaba que la educación a distancia 
caería fuera de los límites de aquello que se entiende, de manera común, por educación 
si  se  prescinde  de  la  adecuada  oportunidad  para  el  diálogo  entre  el  profesor  y  el 
estudiante.

Tal y como señalaron Moore y Kearsley (1996), algunos de los conceptos utilizados para 
definir la educación a distancia encuentran su origen en sus primeras formas, es decir, en 
la educación por correspondencia. Éste es el caso del concepto estudio independiente 
utilizado en Estados Unidos, según estos autores, con un doble sentido: en los primeros 
sistemas  de  educación  por  correspondencia  este  termino  se  utilizaba  aludiendo  a  la 
independencia del  estudiante respecto del  profesor en cuanto a la  desvinculación del 
espacio  y  del  tiempo,  es  decir,  a  la  distancia.  Pero  también  adquiere  un  segundo 
significado referido  a la  independencia  que adquiere el  estudiante  en el  momento  de 
tomar decisiones sobre su propio proceso de aprendizaje, como consecuencia de esta 
separación  física.  Charles  A.  Wede-meyer  se  sitúa  en  esta  segunda  acepción  que 
subraya  la  autonomía  del  estudiante.  Su  preferencia  por  el  concepto  "estudio 
independiente" ante otros términos como "estudio por correspondencia" o "educación a 
distancia",  enfatiza  aquello  que,  para  él,  es  la  cualidad  esencial  en  el  proceso  de 
formación, más que el medio o la distancia (Wedemeyer, 1977). El estudio independiente, 
desde su punto de vista, puede ser caracterizado a través de seis rasgos distintivos:

- El estudiante y el profesor están separados.

- Los procesos normales de enseñanza y aprendizaje se llevan a cabo a través de 
la escritura u otros medios.

- La enseñanza es individualizada.

- El aprendizaje se produce a través de la actividad del estudiante.

- El aprendizaje es más adecuado para el  estudiante cuando se produce en su 
propio entorno.
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- El aprendiz toma la responsabilidad del ritmo de su propio progreso con libertad 
para empezar y detenerse en cualquier momento.

Así pues, el concepto de independencia de Wedemeyer se desprende de esta separación 
entre el proceso de enseñanza y el de aprendizaje. "El estudio independiente consiste en 
las diferentes formas de enseñanza y aprendizaje en que los profesores y los estudiantes 
llevan a cabo sus tareas y responsabilidades esenciales separadamente, comunicándose 
de maneras distintas" (Wedemeyer, 1977, 2114). Esto ¿nos situaría ante una concepción 
del aprendizaje como proceso autodirigido que cada estudiante hace en solitario?

De hecho, Wedemeyer consideraba que esta separación produce una reestructuración en 
el modelo en el cual tradicionalmente se sustenta la interacción didáctica presencial en las 
aulas. Los elementos fundamentales para el proceso se mantienen, pero se modifican 
para adaptarse a la distancia física. En esta acomodación, el proceso de enseñanza se 
reorganiza para proporcionar la mayor libertad posible al de aprendizaje que, desde este 
punto  de  vista,  adquiere  máximo  relieve.  El  aprendizaje  independiente  se  produce 
fundamentalmente  a  través  de  la  actividad  del  estudiante,  que  toma  la  mayor 
responsabilidad en su progreso y que, en este sentido, ha de ser libre para decidir las 
finalidades, las actividades y el ritmo de trabajo. El aprendizaje independiente, desde este 
punto de vista, es aquel aprendizaje que modifica la conducta, como consecuencia de las 
actividades que llevan a cabo los estudiantes guiados por profesores, pero sin depender 
de ellos, aceptando grados de libertad y responsabilidad al llevar a cabo las actividades 
que dirigen su aprendizaje.

Aún conviene, sin embargo, hacer dos apreciaciones más para precisar este concepto. En 
primer  lugar,  hay  que  decir  que  la  naturaleza  del  aprendizaje  independiente  sitúa  al 
estudiante en el centro del proceso, en contraste con el modelo tradicional centrado en el 
profesor. Pero, el énfasis en la actividad del estudiante y el proceso de aprendizaje no 
tendría que llevar a conclusiones equivocadas. Wedemeyer (1981) hacía notar  que el 
concepto de independencia no propone una forma de aprendizaje en solitario, separada 
de la influencia del profesor. El peso otorgado al aprendizaje no desconsidera la función 
de la enseñanza en el proceso didáctico. En esta línea, Keegan (1996) considera que, 
para Wedemeyer, el secreto del éxito se sitúa directamente en los hombros del instructor 
que mantiene una relación continua de tutoría con el estudiante que constituye el principal 
valor de este planteamiento.

Garrison (1989) hace notar el vínculo existente entre esta consideración de Wedemeyer y 
la perspectiva adoptada por Moore ante el concepto "aprendizaje independiente", por el 
énfasis que este último autor pone, como veremos más adelante, en la transacción que 
sustenta el proceso de enseñanza y aprendizaje: "El estudiante autónomo no puede ser 
entendido como un Robinson Crusoe intelectual, náufrago y aislado en la autosuficiencia" 
(Moore,  1973,  pág.  669).  Se  trata,  en  definitiva,  de  subrayar  el  carácter  social  del 
aprendizaje y, en este sentido, de ir más allá de una perspectiva limitada que, haciendo 
énfasis  en  la  independencia,  olvide  el  valor  de  la  interacción  entre  el  profesor  y  el 
estudiante  y,  por  tanto,  la  intersubjetividad  necesaria  para  la  construcción  del 
conocimiento.

En segundo término, queremos destacar la perspectiva de Garrison, según la cual, hay 
que ir más allá del concepto de independencia si se quiere captar la naturaleza de la 
educación a distancia, ya que, desde su punto de vista, la independencia es solamente 
uno de los componentes de la compleja interacción que caracteriza el proceso educativo. 
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Así, introduce el concepto "control", que considera más inclusivo y, en este sentido, más 
capaz  de  integrar  los  factores  que  determinan  la  experiencia  en  los  procesos  de 
educación a distancia.

Desde este punto de vista, se entiende, por un lado, que la separación física entre el 
profesor y el estudiante no garantiza la independencia de este último, considerando la 
independencia  como  el  control  que  se  ejerce  sobre  el  contenido  y  el  método  de 
aprendizaje y,  por otro,  que la  independencia,  por ella  misma, tampoco asegura este 
control. Ante este planteamiento, se sugiere (Garrison y Bayton, 1987; Garrison, 1989) 
que  el  control  de  la  experiencia  educativa  se  produce  en  la  interacción  entre  tres 
componentes:  independencia,  competencia  y  apoyo,  en  estrecha  relación  con  los 
componentes tradicionales del triángulo didáctico: profesor, estudiante y contenido.

- El término independencia se refiere a la libertad para dirigir el propio proceso de 
aprendizaje,  a  la  capacidad  de  escoger  y  conseguir  objetivos  de  aprendizaje 
propios, sin dirección o apoyo externo alguno.

- La competencia  constituye la dimensión psicológica del control y se refiere a las 
variables  de  tipo  intelectual  y  de  actitud,  a  los  aspectos  relacionados  con  la 
motivación que proporcionan la capacidad para aprender independientemente.

- El concepto apoyo se refiere a los recursos humanos o materiales que facilitan el 
proceso de aprendizaje.

- El  control  se  produce  en  la  medida  que  el  proceso  de  comunicación  entre  el 
estudiante  y  el  profesor  permite  un  equilibrio  dinámico  entre  estas  tres 
dimensiones. Así pues, la independencia sin la competencia y apoyo necesarios 
proporciona sólo una ilusión de control  que,  en este sentido,  muestra como el 
proceso de enseñanza potencia y no es contrario a la autonomía del estudiante. 
De hecho, es posible concebir situaciones de aprendizaje en la que el estudiante 
maximice tanto la interacción como la independencia.

El proceso de comunicación, la interacción y el diálogo constituyen la base sobre la cual 
se sustenta el control de la experiencia educativa. El papel del profesor como guía es 
decisivo, principalmente en la orientación de los procesos cognitivos, al cuestionar puntos 
de vista o sugerir  alternativas a éstos o al  ayudar  al  estudiante a ajustar  los nuevos 
conocimientos a los previos. Parece claro que no se trata sólo de un recurso más o de un 
elemento de apoyo.

El  modelo desarrollado por Garrison encuentra  su equilibrio  en la  transacción que se 
produce en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Por este motivo, su argumentación, 
tal y como él mismo reconoce, se sitúa más cerca de la interdependencia que de la inde-
pendencia, sin que estos dos conceptos tengan que ser entendidos necesariamente como 
opuestos.

No pretendemos ir mucho más lejos en el análisis de este concepto de independencia, 
pero antes  de verlo  desde otra  perspectiva,  aún queremos insistir  en  algunas de las 
cuestiones que actualmente plantea, principalmente ante las oportunidades abiertas por 
las TIC. ¿De qué manera se sostiene la relación entre el  proceso de enseñanza y la 
independencia  del  estudiante? ¿Cómo se articula  con la  interacción  entre  iguales  en 
contextos  virtuales?  ¿La  calidad  de  los  procesos  de  educación  a  distancia  requiere 
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necesariamente  la  enseñanza  individualizada,  tal  y  como  se  plantea  desde  esta 
perspectiva o bien, a partir de los recursos que nos proporciona la tecnología, sería más 
adecuado  asociarla  a  situaciones  en  las  que  el  profesor  interactúa  con  el  grupo  de 
estudiantes?  La  siguiente  perspectiva  también  nos  sitúa  ante  algunas  de  estas 
cuestiones.

2.2.2. La distancia transaccional

En el marco de una concepción en la que el núcleo del proceso didáctico también se 
desplaza desde el profesor hasta el estudiante, a principios de los años setenta, Michael 
G. Moore desarrolla una perspectiva teórica de la educación a distancia centrada en la 
autonomía del estudiante y en una aproximación específica a la idea de distancia que, 
desde esta perspectiva, se entiende como un fenómeno pedagógico (Moore y Kearsley, 
1996;  Moore,  1993a)  y  no  únicamente  como una  cuestión  de  separación  geográfica. 
Moore considera el proceso de educación a distancia como la "transacción" que tiene que 
permitir  cubrir  la  separación  de espacio  y/o  tiempo entre  profesores  y  estudiantes,  y 
concibe  la  distancia  como  un  espacio  psicológico  y  de  comunicación  que  debe  ser 
cruzado. Sobre este supuesto, desarrolla el concepto de "distancia transaccional" (Moore, 
1993a).

En esta concepción, la distancia no se atribuye únicamente a las situaciones en las que 
hay una separación física. En cualquier proceso de enseñanza y aprendizaje se puede 
encontrar una distancia transaccional, incluso cuando es presencial. De hecho, esta idea 
también  está  presente  en  Wedemeyer  (1981)  que  hacia  notar  como,  en  los  ámbitos 
presenciales, en la medida que las aulas se han masificado, con frecuencia, sólo queda la 
ilusión de estar cara a cara. Además de la distancia física también está la distancia social 
y la cultural.  Todas ellas se pueden encontrar  en cualquier  situación de enseñanza y 
aprendizaje.

Desde este punto de vista, la distancia transaccional se observa como un concepto que 
no se puede medir en términos absolutos, sino que se produce en mayor o menor grado 
en cualquier situación didáctica, en función de tres variables: el diálogo, la estructura y la 
autonomía del estudiante (Moore y Kearsley, 1996; Moore, 1993a).

• Uno  de  los  factores  determinantes,  tanto  para  la  amplitud  de  la  distancia 
transaccional, como para la capacidad de superarla, es la cantidad y calidad de 
diálogo posible entre los que protagonizan un determinado proceso didáctico. La 
naturaleza de este diálogo viene dada por un gran número de factores: el papel 
adoptado por el profesor y el estudiante, las características de los contenidos, las 
ratios,  etc.  y,  fundamentalmente,  el  medio  de  comunicación  empleado  que 
determina, en último termino, las posibilidades de interactividad y, de esta manera, 
la capacidad de reducir la distancia transaccional. 

Por otro lado, hay que subrayar que, en esta perspectiva, la transacción no se limita al 
diálogo  entre  el  profesor  y  el  estudiante,  ni  se  mantiene  solamente  en  la  manera 
individualizada  que  caracteriza  las  formas  de  educación  a  distancia  que  utilizan  la 
correspondencia como medio de comunicación. Moore (1993b), distingue tres tipos de 
interacción: la que se produce entre el estudiante y el contenido, es decir, el proceso de 
interacción  intelectual  con  la  materia  de  estudio  que  Holmberg  (1986)  llamaba 
"conversación didáctica interna", a través de la cual el estudiante modifica sus estructuras 
de conocimiento; en segundo término, la interacción profesor y estudiante, en un modelo 
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centrado  en  la  autonomía  de  este  último,  en  el  que  el  rol  del  profesor  consiste  en 
proporcionar orientación, apoyo, motivación, recursos y el contexto más adecuado para el 
proceso  de  aprendizaje  del  estudiante;  y  finalmente,  la  interacción  entre  los  propios 
estudiantes, individualmente o en grupo, que se presenta como una nueva dimensión en 
la práctica de la educación a distancia, posible gracias a la aplicación de las tecnologías 
de la información y las comunicaciones a este ámbito, que proporciona una oportunidad 
especialmente valiosa para el proceso de aprendizaje, no únicamente en relación con los 
hábitos de trabajo en grupo, imprescindibles para integrarse en la dinámica de la sociedad 
actual,  sino  fundamentalmente,  para  la  contribución  esencial  de  esta  interacción  a  la 
construcción colectiva del conocimiento.

La amplitud y las características de la distancia transaccional, desde esta perspectiva, se 
tendrían que vincular a las características de la participación en cada tipo de interacción, 
de acuerdo con las diferentes actividades, contenidos o fases del proceso de enseñanza y 
aprendizaje.

• Otro condicionante de la distancia transaccional es aquel que Moore denomina 
estructura del curso, es decir, su diseño pedagógico: tipo de objetivos, materiales, 
modelo  de  avaluación,  posibilidades  de  interacción,  estrategias  de  enseñanza, 
grado  de  obertura  en  la  definición  de  tareas  y  ritmo  de  trabajo  atribuido  al 
estudiante,  etc.  Desde  este  punto  de  vista,  cada  curso  puede  tener  un  nivel 
diferente de estructuración, es decir, de flexibilidad o rigidez, para adaptarse a las 
características  o  necesidades  de  cada  estudiante.  Este  grado  de  flexibilidad 
constituye un determinante de la distancia transaccional asociable a un proceso de 
educación a distancia especifico.

Así pues, estructura y diálogo proporcionan una medida de la distancia transaccional que 
es mayor en cursos de estructura rígida en los que las posibilidades de interacción con el 
profesor  son  muy  limitadas  o  nulas  y,  en  cambio,  es  menor  cuando  el  estudiante 
encuentra  programas  capaces  de  adaptarse  a  la  individualidad  y  sistemas  ágiles  de 
interacción a través de los cuales obtiene el apoyo a su proceso específico. La distancia, 
en este sentido, más que una cuestión de separación física debe asociarse a la medida 
en que una determinada relación de enseñanza y aprendizaje es individual y dialógica.

• La tercera variable que incide en la distancia transaccional se refiere a la medida 
en que el proceso de educación a distancia puede adaptarse a los distintos grados 
de  autonomía  que  son  capaces  de  ejercer  los  estudiantes,  entendiendo  ésta 
(Moore,  1993a)  como  la  medida  en  la  que  en  la  relación  de  enseñanza  y 
aprendizaje es el estudiante, más que el profesor, quien determina las finalidades, 
les experiencias de aprendizaje y las decisiones de evaluación.

Ante el valor atribuido a la estructuración de los cursos, se contempla la autonomía del 
estudiante como un elemento equilibrador.  El  proceso de enseñanza y aprendizaje se 
plantea como una colaboración en la que el  estudiante tiene un papel activo, en una 
perspectiva "que explica las idiosincrasias y la independencia como un recurso valioso 
más que como un estorbo que distrae" (Moore y Kearsley, 1996, pág. 204).

La calidad de los procesos de educación a distancia se vincula a la interacción que se 
produce entre estas tres variables y, como consecuencia, a la capacidad para establecer 
la  distancia  transaccional  adecuada  a  cada  situación  específica  de  enseñanza  y 
aprendizaje. La idea "e distancia transaccional pretende poner de relieve algunos elemen-
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tos críticos que deberían ser tenidos en cuenta por las instituciones de

educación  a  distancia  en  el  diseño  de  sus  modelos  pedagógicos  y  también  por  los 
profesores, en el momento de tomar decisiones sobre su práctica.

Conviene  señalar,  en  último  termino,  que  la  importancia  que  se  da,  desde  estas 
perspectivas, a la independencia o la autonomía y, por tanto, a la iniciativa y a la actividad 
desplegada por el estudiante ha hecho que, con frecuencia, la atención se haya centrado 
únicamente en la relación que mantiene el que aprende con aquello que quiere aprender 
y, por tanto, en las características del estudiante y las posibilidades del material didáctico, 
desconsiderado, sin embargo, la incidencia del profesor y del resto de los que participan 
en el proceso de formación que, de esta manera, se vería como una carrera en solitario. 
La posición central en que se sitúa al estudiante tiene el valor incuestionable de reconocer 
su protagonismo ineludible en el proceso de aprendizaje, pero esto no debería hacernos 
perder de vista la importancia que tiene para la forma como se produce esta actividad 
individual el discurso educativo y el contexto socio-cultural que lo enmarca.

Subrayar  la  independencia  y  la  autonomía  del  estudiante  no  tendría  que  llevarnos  a 
confundir el aprendizaje con un proceso exclusivamente individual, no tendría que dejar 
en  segundo  plano  la  influencia  decisiva  del  profesor  en  la  orientación  que  toma  la 
construcción del conocimiento, ni tampoco debería permitir olvidar el potencial que tiene 
para este proceso la cooperación entre iguales. Posiblemente, las oportunidades cada vez 
más importantes que la tecnología ofrece actualmente a los sistemas de educación a 
distancia para el acceso a la información y la interacción, así como el alcance del cons-
tructivismo  como  marco  para  la  interpretación  de  los  procesos  de  enseñanza  y 
aprendizaje, nos tendrían que permitir reconsiderar si la cuestión es la independencia, la 
autonomía o bien deberíamos desplazar la atención hacia la complejidad de las formas de 
interacción posibles en los contextos virtuales, hacia la incidencia de todos los que, en 
éstos, participan activamente en la elaboración conjunta del conocimiento.

2.3. La perspectiva post-industrial

Ante la influencia que mantienen aún las perspectivas que hemos presentado hasta este 
momento  en  los  planteamientos  actuales  de  la  educación  a  distancia,  las  nuevas 
condiciones aparecidas en el contexto de la sociedad de la información y, entre ellas, de 
manera decisiva, la incorporación de las tecnologías de la información y las comunica-
ciones,  han  impulsado  la  reconsideración  de  estas  perspectivas  dominantes  y  han 
permitido  la  aparición  de  nuevos  puntos  de  vista,  más  centrados  en  la  interacción 
didáctica,  que  configuran  aquello  que  diferentes  autores  (Gibson,  1997;  Hall,  1996; 
Garrison,  1993;  Holmberg,  1990)  han  considerado  un  cambio  de  paradigma  en  la 
conceptualización del fenómeno de la educación a distancia.

Justificaremos, pues, este cambio de perspectiva centrándonos en los puntos de vista que 
consideran la interacción y la comunicación el principal centro de interés en los procesos 
de  educación  a  distancia.  Abordaremos,  fundamentalmente,  la  argumentación 
desarrollada por Bórje Holmberg a partir de la idea de "conversación didáctica guiada", 
con  lo  cual  podremos  centrarnos,  en  el  próximo capítulo,  en  la  incorporación  de  los 
principios del constructivismo en la concepción de los contextos virtuales de enseñanza y 
aprendizaje.

El modelo industrial ha tenido, hasta el momento presente, una incidencia decisiva en la 
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construcción y  desarrollo  de los sistemas de educación a distancia.  El  mismo Peters 
(1993)  consideraba  que  la  educación  a  distancia  es  aún  básicamente  una  forma 
industrializada de enseñanza, lo cual, desde su punto de vista no nos debería sorprender, 
ya  que  los  principios  y  tendencias  de  la  industrialización  aún  tienen  una  presencia 
importante en nuestra sociedad. Su influencia decisiva durante más de ciento cincuenta 
años no se desvanecerá de forma inmediata por más que aparezcan nuevos principios 
postindustriales y aunque su importancia pueda aumentar en el futuro.

Desde esta perspectiva, cuando la cuestión fundamental que ha definido la educación a 
distancia  es  la  separación  entre  el  profesor  y  el  estudiante,  la  preocupación  se  ha 
centrado en proporcionar el acceso al sistema de formación. La cuestión del acceso se ha 
considerado, históricamente, la razón de ser de la educación a distancia (Gibson, 1997; 
Garrison, 1993). Con esta motivación, se ha atribuido a la infraestructura tecnológica un 
papel decisivo en la medida de la calidad de los sistemas de educación a distancia. Así 
mismo, otro aspecto prioritario ha sido la producción de materiales, diseñados para pro-
gramas de difusión masiva y pensados para cubrir esta separación y facilitar el proceso 
de  aprendizaje  de  un  estudiante  del  cual  se  ha  subrayado  la  independencia, 
comprometido  en  un  proceso  considerado  fundamentalmente  como  privado.  La 
interpretación de la calidad se realiza, en último termino, en el marco de instituciones y 
sobre la base de economías de escala.

Las definiciones de educación a distancia con frecuencia se pueden ver a la luz de las 
consideraciones  precedentes.  Este  es  el  caso  de  Keegan  (1996),  según  el  cual  la 
educación a  distancia  es una forma de educación que se distingue por  cinco rasgos 
diferenciadores: en primer término, la casi permanente separación entre el profesor y el 
estudiante durante el proceso de aprendizaje, considerada por el autor como un elemento 
crucial en la naturaleza de la educación a distancia; en segundo lugar, la influencia de una 
organización  educativa  tanto  en  la  planificación  y  preparación  de  los  materiales  de 
aprendizaje como en la provisión de servicios de apoyo al estudiante; en tercer lugar, el 
uso de medios técnicos que permitan conectar el profesor con el estudiante y transportar 
el contenido del curso; en cuarto término, la provisión de doble sentido de comunicación 
de manera que el estudiante se pueda beneficiar y incluso iniciar el diálogo; finalmente, la 
casi permanente ausencia del grupo de aprendizaje durante el proceso, de manera que el 
sistema  de  enseñanza  se  dirige  a  individuos  más  que  a  grupos,  aunque  exista  la 
posibilidad de encuentros ocasionales.

Actualmente, estos supuestos, ante los nuevos planteamientos y posibilidades surgidos 
en la sociedad de la información, tienen que considerarse nuevamente. El mismo Peters 
(1993)  cuestiona  que  el  análisis  de  la  estructura  de  la  educación  a  distancia  pueda 
hacerse  aún  en  términos  estrictos  de  industrialización  y  plantea  la  conveniencia  de 
adaptar  el  enfoque  para  poder  incorporar  las  nuevas  tendencias,  innovaciones  y 
expectativas  de  la  post-industrialización.  Hace  una  reflexión  sobre  los  rasgos 
fundamentales que se asocian a la nueva naturaleza de la sociedad, poniendo la atención 
en cuestiones como la transformación de la  estructura laboral,  con el  crecimiento del 
sector de servicios y los cambios resultantes en las relaciones sociales; los imperativos de 
formación continuada que plantea el mundo profesional; la transformación de la estructura 
de  toma  de  decisiones  en  las  empresas,  hacia  formas  menos  jerárquicas  y  más 
descentralizadas; el cambio de la tecnología industrial por las TIC que, desde esta pers-
pectiva,  se  considera  una  transformación  equiparable  al  cambio  desde  la  tecnología 
artesanal a la industrial.
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La educación a distancia no ha quedado al margen de estos cambios. Este mismo autor 
ha  subrayado  como,  actualmente,  estos  sistemas  son  testimonio  de  importantes 
transformaciones  en  elementos  fundamentales  para  su  dinámica:  en  sus  formas  de 
organización; en las características de los estudiantes, que ahora presentan nuevas ne-
cesidades, intereses o prioridades y, consecuentemente, en la cantidad y calidad de la 
demanda de cursos; en aspectos metodológicos y en los medios técnicos que utilizan. 
Seguramente, éste no es el lugar para intentar ir más lejos en un análisis sociológico de 
estas  características,  pero  por  el  papel  decisivo  que  juega  en  el  caso  concreto  que 
estamos estudiando y en el  fenómeno de la educación a distancia en general,  no se 
puede dejar de poner de relieve la trascendencia de este último aspecto, es decir, de la 
mediación  tecnológica  y,  fundamentalmente,  de  la  incorporación  de  las  TIC  en  la 
evolución conceptual a que nos estamos refiriendo.

2.3.1. La educación a distancia en el ciberespacio

La trascendencia de la incorporación de las TIC a la educación a distancia, más allá del 
potencial que añaden para la comunicación y el acceso a la información, se encuentra en 
el  hecho  de  que  han  permitido  la  aparición  de  un  punto  de  vista  alternativo  en  la 
conceptualización de este fenómeno, que contrasta con la perspectiva desde donde se 
había  observado  hasta  este  momento,  vinculada  a  las  tecnologías  industriales  y,  por 
tanto,  a las posibilidades y  limitaciones de la  enseñanza por  correspondencia,  de las 
tecnologías unidireccionales de comunicación y, por extensión, de los modelos centrados 
en el estudio independiente y la producción masiva de materiales autoinstructivos.

La tecnología,  sin  embargo,  puede ser  utilizada de formas bien distintas.  Hasta  hace 
relativamente  poco,  por  ejemplo,  cuando  los  recursos  informáticos  se  han  puesto  al 
servicio de la educación a distancia lo han hecho a través de sistemas da Enseñanza 
Asistida  por  Ordenador  (EAO)  que  reproducen  el  modelo  dominante  de  estudio 
independiente. Desde otro punto de vista, estos recursos tecnológicos se han considerado 
instrumentos para la comunicación y la información. Ante planteamientos como éstos, el 
desafío  que ahora  nos planteamos,  tal  como subraya Garrison (1997),  es intentar  no 
replicar  la  clase  convencional,  entender  esta  tecnología  y  aplicarla  a  la  creación  de 
nuevos  y  más  efectivos  contextos  de  aprendizaje  que,  más  allá  de  estos  modelos 
dominantes, permitan dar respuesta a los nuevos requerimientos de la sociedad de la 
información.  Se  trata  de  afrontar  lo  que  Lévy  (1998)  ha  denominado  "la  mutación 
contemporánea de la relación con el conocimiento" que se produce como consecuencia 
de la  necesidad de adaptación a condiciones nuevas:  la  velocidad de aparición  y  de 
renovación de los conocimientos y del saber hacer, la nueva naturaleza del trabajo, que 
supone cada vez más aprender, transmitir y producir conocimientos y, en último término, 
las nuevas formas de acceso a la información y los nuevos estilos de razonamiento y 
conocimiento que han favorecido las tecnologías del ciberespacio.

Así pues,  aunque la  tecnología es condición de posibilidad para cualquier  sistema de 
educación a distancia y para cualquier otra actividad mediada, sería un reduccionismo 
tratar las características de los procesos de enseñanza y aprendizaje que se producen en 
estos ámbitos únicamente como una determinación tecnológica. Diferentes autores (Kaye, 
1992; Gibson, 1997; Garrison, 1993) han subrayado este Punto de vista reconociendo el 
riesgo de deslumbramiento ante las nuevas tecnologías, haciendo notar el valor de otras 
variables  como  la  experiencia  del  profesorado,  las  características  de  los  diseños  del 
proceso didáctico, factores sociales o el tipo de apoyo de que dispone el' que aprende. 
Lévy  (1998)  apuntaba,  acertadamente,  que  aunque  la  tecnología  abre  ciertas 
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posibilidades y ofrece opciones culturales o sociales no se podrían considerar de manera 
seria sin su presencia; entre todas las posibilidades abiertas, sólo algunas serán conside-
radas.

En  el  terreno  de  estas  opciones  es  donde  se  puede  decidir  la  innovación.  Para 
instituciones de educación a distancia establecidas sobre modelos industrializados, con 
frecuencia el cambio es difícil y, en algunos casos, la introducción de las TIC no modifica 
los  procedimientos  tradicionales,  arraigados  en  los  supuestos  de  la  enseñanza  por 
correspondencia  y  el  autoaprendizaje.  En  este  sentido,  se  ha  considerado  (Garrison, 
1997; Bates, 1991) más fácil la creación de nuevas organizaciones basadas en las TIC 
que la adaptación al cambio de las instituciones de educación a distancia tradicionales. La 
dificultad se encuentra en superar el paradigma dominante y no utilizar estas tecnologías 
solamente como un añadido. En este sentido, Solomon y cols. (1991) han destacado lo 
reducido del impacto que se puede esperar en el proceso pedagógico, cuando la misma 
vieja actividad se lleva a cabo con una tecnología que la hace un poco más rápida o fácil. 
Es  la  actividad en sí  misma la  que debe  cambiar.  El  reto  no se  encuentra  tanto  en 
desarrollar los cursos tradicionales en formatos hipermedia sino más bien en ser capaces 
de  adoptar  nuevas  perspectivas  en  la  concepción  de  los  procesos  de  enseñanza-
aprendizaje y de la construcción del conocimiento. Así pues, si por un lado la evolución 
tecnológica ha permitido la aparición de cambios significativos en la conceptualización de 
la práctica de la educación a distancia, hay tener presente, tal como ya se apuntaba en el 
Informe Delors (1996) que, en el ámbito de la educación, la tecnología más sofisticada no 
tiene ninguna utilidad cuando la enseñanza no está adaptada a su uso, lo cual requiere, 
necesariamente, que los que profesores acepten cuestionar sus prácticas pedagógicas.

En  la  sociedad  de  la  información,  la  educación  a  distancia  se  ha  situado  en  el 
ciberespacio,1 un  nuevo  contexto  de  comunicación  interactivo  y  comunitario  que 
proporciona un apoyo adecuado para un cambio en la concepción tradicional de estos 
procesos. La aparición y desarrollo de este nuevo contexto, como acabamos de exponer, 
no comporta necesariamente la adopción de esta nueva perspectiva, pero proporciona un 
terreno idóneo para concepciones didácticas más complejas en que,  no solamente  la 
función de los componentes fundamentales del  sistema se ven modificados,  sino que 
otros  elementos  entran a  formar  parte  de dinámicas  alternativas  en las  que la  cons-
trucción conjunta del conocimiento aparece como la principal  potencialidad y el nuevo 
desafío.

Estamos asistiendo a una transformación en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
que algunos han visto como un cambio de "paradigma" (Hall 1996; Gibson, 1997). Un 
cambio fundamental en la concepción de la educación a distancia que nos lleva hacia un 
modelo integrado de trabajo en red que da al estudiante la iniciativa en el proceso de 
aprendizaje, la posibilidad de trabajar cooperativamente, el acceso cada vez más fácil a 
bases de datos, así como a recursos multimedia, simulaciones y, en definitiva, a formas 
cada vez más sofisticadas de representación del conocimiento. La educación a distancia, 
según  este  punto  de  vista,  como  instrumento  social  de  desarrollo  y  como  forma  de 
organización social  arraigada en determinados supuestos, afronta un profundo desafío 
para responder efectivamente al  nuevo contexto que supone la era de la información. 
Desde  esta  perspectiva  emergente,  tal  como  también  apuntaba  Garrison  (1993),  la 
educación a distancia se debería ver como una experiencia social  de aprendizaje, un 

1 La palabra ciberespacio, inventada el 1984 por William Gibson en la novela de ciencia-ficción Neuromancien ha sido definida por Lévy 
(1998,71) como "el espacio de comunicación abierto por la interconexión mundial de los ordenadores y de las memorias informáticas".

18



proceso comunitario de interacción, bien distinto de las propuestas sustentadas en formas 
privadas de aprendizaje, a partir de procesos y materiales estandardizados.

El estudiante ya no puede ser considerado un receptor aislado de información. En esta 
perspectiva,  la  independencia  adquiere  un  nuevo  significado  y  se  refiere  a  la 
responsabilidad que tiene el estudiante en la construcción de su propio conocimiento en 
un entorno de colaboración interactivo. El proceso de aprendizaje es guiado por el pro-
fesor  y  se  produce  en  interacción  con  el  grupo,  gracias  a  la  posibilidad  de  diálogo 
sostenido en los contextos virtuales. La transmisión de conocimientos y la diseminación 
de información dejan definitivamente de tener sentido como función del profesorado en un 
contexto en que otros medios pueden garantizar estos recursos a los estudiantes más 
eficazmente. Ahora, el docente se plantea otras prioridades y, tal como ha dicho Lévy 
(1998), se convierte en un animador de la inteligencia colectiva de los grupos de que se 
responsabiliza. Desde este punto de vista, su actuación se dirige al acompañamiento y 
gestión del aprendizaje: incitación al intercambio de conocimientos, mediación relacional y 
simbólica o al pilotaje personalizado de los recorridos de aprendizaje. Esta representación 
de la  función del  profesor  no supone su devaluación en el  proceso didáctico,  sino la 
orientación de su trabajo hacia funciones de una mayor complejidad desde el punto de 
vista pedagógico.  Si  bien es cierto,  tal  como también ha subrayado el  Informe Delors 
(1996), que la irrupción tecnológica no supone la disminución del papel de los profesores 
en  el  proceso  pedagógico,  sí  que  lo  modifica  profundamente.  En  la  sociedad  de  la 
información, el profesor deja de ser considerado el único poseedor de un saber que sólo 
tendría que transmitir. Ahora se convierte fundamentalmente en el asociado de un saber 
colectivo que debe organizar y ayudar a compartir.  En esta perspectiva, el proceso de 
enseñanza  y  aprendizaje  se  ve  como  un  diálogo  en  colaboración  entre  elementos 
diversos entre los cuales destaca la voz del profesorado por su capacidad de estructurar, 
facilitar y guiar esta interacción.

El ritmo con que esta nueva perspectiva emerge depende de un conjunto de factores que 
propician o dificultan el cambio. En este marco, Hall (1996) identifica como facilitadores la 
explosión de la información, el desarrollo de las TIC, el cambio en la naturaleza del trabajo 
y  las  nuevas  características  de  los  estudiantes.  También  subrayó  los  principales 
obstáculos  a  salvar,  como  la  rigidez  de  las  estructuras  organizativas,  los  supuestos 
asociados  al  rol  tradicional  del  profesorado  o  la  resistencia  a  incorporar  las  nuevas 
perspectivas que ofrecen las teorías de la enseñanza y el aprendizaje. Sin intención de 
entrar en el análisis de cada una de estas cuestiones, queremos subrayar este último 
aspecto y poner de manifiesto cómo, habitualmente,  las innovaciones en educación a 
distancia  se  mantienen  arraigadas  en  el  modelo  centrado  en  el  estudiante  y  en  el 
aprendizaje como proceso privado. Las tecnologías se utilizan, únicamente, para replicar 
este modelo.

El énfasis de esta perspectiva emergente en conceptos como el diálogo y el aprendizaje 
cooperativo se sustenta en supuestos vinculados a determinadas concepciones teóricas 
sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje a que es obligado que nos refiramos.

2.3.2. Aproximaciones a la interacción: la conversación didáctica guiada

Diferentes autores, en su análisis de la educación a distancia, han subrayado el papel 
decisivo  de la  interacción y  del  diálogo en la  configuración de este  proceso.  Keegan 
(1996) ha agrupado en torno esta perspectiva las aportaciones de John A. Baath, John 
Daniel,  David  Sewart,  Kevin  C.  Smith  y  Bórje  Holmberg.  Nosotros,  aunque  incor-
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poraremos  el  punto  de  vista  de  algunos  de  estos  autores,  nos  centraremos 
fundamentalmente en el planteamiento desarrollado por Holmberg, ya que se encuentra 
en  el  origen  de  un  buen  número  de  trabajos  posteriores  centrados  en  el  carácter 
interactivo  de  los  procesos de educación a  distancia  (Mitchel,  1992;  Rekkedal,  1992; 
Scales, 1984).

Holmberg  concibe  la  naturaleza  de  la  educación  a  distancia  como  un  proceso  de 
comunicación  bidireccional  de  carácter  dialógico.  Poniendo  énfasis  en  este  aspecto, 
define la  educación a distancia como una "conversación didáctica guiada"  (Holmberg, 
1985): desde este punto de vista, un proceso de educación a distancia de calidad se de-
bería desarrollar como una conversación guiada que, a partir de un conjunto de rasgos 
distintivos, orienta y facilita el aprendizaje.

En esta concepción, se relacionan distintos conceptos que procuraremos desarrollar: las 
peculiaridades de esta conversación en un proceso de doble sentido del cual se subraya 
la discontinuidad, las implicaciones de la relación personal y la implicación emocional en 
la motivación del estudiante, así como los supuestos sobre el aprendizaje como actividad 
individual.

• En  primer  término,  Holmberg  considera  que  el  proceso  de  enseñanza  y 
aprendizaje  se  produce,  fundamentalmente,  a  través  de la  comunicación entre 
estudiantes  y  profesores,  y  también  entre  los  componentes  del  grupo  de 
estudiantes.  Desde este punto  de vista,  incluso en el  caso de la  educación a 
distancia, en que la situación de conversación presencial y continua no es posible, 
el proceso didáctico tendría que mantener su carácter dialogado. Para diferenciar 
el  tipo  de  interacción  que  se  produce  en  la  educación  a  distancia  como 
consecuencia  de  la  no  coincidencia  en  el  espacio  y  tiempo  de  los  que  la 
protagonizan,  Holmberg introduce el  concepto  "comunicación no continua"  que 
incluye  dos  aspectos:  el  intercambio  que  se  produce  entre  profesores  y 
estudiantes, que denomina "comunicación real", y la interacción entre el estudiante 
y  los  materiales  didácticos  que,  desde  este  punto  de  vista,  se  considera  una 
"comunicación simulada" en la que, cuando el material es adecuado, se produce 
una "conversación interior"  entre  su  contenido  y  los  conocimientos  previos  del 
estudiante.  Desde  este  punto  de  vista,  describe  las  cualidades  deseables  en 
ambos tipos de comunicación (Holmberg, 1995) para garantizar la conversación 
deseada,  ese  nivel  de  comunicación  de  tipo  conversacional  que  asegura  la 
motivación  y  el  progreso  de  los  estudiantes  en  mayor  medida  que  los 
planteamientos  basados  únicamente  en  el  trabajo  individual  sobre  textos 
estandarizados y formas de comunicación impersonal.

Con la adopción de este punto de vista, Holmberg hace referencia  a otras aportaciones 
teóricas  (Pask,  1975,  1976)  que,  en  el  análisis  de  redes  de  trabajo  informatitzadas, 
consideran que el aprendizaje se Produce como consecuencia de una conversación entre 
diferentes  representaciones  del  conocimiento,  haciendo  referencia  a  las  estructuras 
cognitivas del profesor, como experto, del estudiante y también a la interacción con la 
representación  formal  del  conocimiento  que  proporcionan  los  materiales  didácticos 
diseñados específicamente para facilitar  el  proceso de aprendizaje.  Hay que tener en 
cuenta  que  esta  perspectiva  se  desarrolla  a  partir  de  los  medios  disponibles  en  el 
momento en su formulación y prácticamente no incorpora las posibilidades que ofrecen 
les TIC que, sin duda, permiten reforzar su punto de vista e ir más lejos al considerar las 
posibilidades de la interacción didáctica.
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El  énfasis  en  esta  interacción  cuestiona  los  sistemas  centrados  en  los  materiales 
didácticos  y  desplaza  la  atención  hacia  el  estudiante  y  sus  necesidades  específicas. 
Sewart  (1983),  desde  este  punto  de  vista,  ha  subrayado  que,  frecuentemente,  las 
instituciones  de  educación  a  distancia  se  han  concentrado  excesivamente  en  la 
producción de materiales, dejando de lado al estudiante y desconsiderando, fundamen-
talmente por razones de carácter económico y práctico, la conveniencia de dar respuesta 
a las necesidades individuales inherentes al aprendizaje.

Hasta este momento, los materiales estandarizados de que hemos dispuesto, difícilmente 
pueden proporcionar, por ellos mismos, un proceso personalizado capaz de ajustarse a 
los requerimientos específicos que se desprenden del proceso de aprendizaje de cada 
estudiante.  Es  el  profesor  quien,  descargado  de  la  labor  de  pura  transmisión  del 
contenido, puede centrar su esfuerzo en ajustar el proceso a estas necesidades. Con esta 
idea, y para hacer frente a otras singularidades de la situación en que se encuentra el 
estudiante en un sistema de educación a distancia, como la tradicional ausencia del grupo 
como  elemento  de  apoyo  y  referencia,  aparece  la  necesidad  de  un  "intermediario" 
(Sewart,  1983) que permita cubrir  el  vacío entre la institución y el  individuo, dando la 
orientación y apoyo necesarios para facilitar el ajuste entre el nuevo contenido a aprender 
y los conocimientos previos particulares.

No es difícil  suponer la repercusión de un planeamiento de estas características en la 
gestión económica de los sistemas de educación a distancia; de ahí, la prevención que 
con  frecuencia  se  observa.  Daniel  y  Marquis  (1983)  por  ejemplo,  han  expresado  su 
preocupación en relación con estas cuestiones y diferencian dos tipos de actividades en 
los procesos de educación a distancia: aquellas en las que el estudiante trabaja solo, que 
denomina  "actividades  independientes"  y  las  que  precisan  del  intercambio  con  otras 
personas, denominadas "interactivas". Para estos autores, mientras que el primer tipo de 
actividad  encaja  fácilmente  en  un  modelo  de  economía  de  escala,  el  coste  de  las 
"actividades  interactivas"  aumenta  proporcionalmente  al  número  de  estudiantes.  En 
consecuencia,  consideran  que  es  fundamental  para  las  instituciones  de  educación  a 
distancia encontrar el equilibrio entre la interacción y la independencia. Desde este punto 
de  vista,  desaconsejan  la  tendencia  a  buscar  una  metodología  que  se  sustente 
únicamente en este último tipo de actividad y subrayan el papel fundamental que juega el 
grupo,  como  punto  de  referencia,  y  la  importancia  del  feed-back  que  proporciona  la 
interacción con el profesor para el proceso de aprendizaje.

• En  segundo  término,  hay  que  subrayar  el  valor  atribuido  a  la  "conversación 
didáctica guiada" para el desarrollo de la motivación del estudiante. El énfasis de 
Holmberg en el carácter personal de la conversación muestra la preocupación por 
la influencia de la implicación emocional en los procesos de educación a distancia. 
El papel decisivo atribuido al vínculo entre el aspecto emotivo, a la conversación y 
al  proceso de aprendizaje se  pone de manifiesto en buena parte de los  siete 
postulados en que Holmberg (1995) sustenta su perspectiva:

1. Los  sentimientos  de  relación  personal  entre  los  profesores  y  los 
estudiantes promueven el placer de estudiar y la motivación.

2. Estos sentimientos pueden ser impulsados por materiales au-toinstructivos 
bien desarrollados y por la comunicación bidi-reccional a distancia.

3. El placer intelectual y la motivación para el  estudio son favorables para 
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alcanzar  los  objetivos  de  aprendizaje  y  el  uso  de  los  procesos  y 
metodologías de estudio apropiados.

4. La atmósfera, el lenguaje y las convenciones de una conversación cordial 
favorecen los sentimientos de relación personal, de acuerdo con el primer 
postulado.

5. Los  mensajes  dados  y  recibidos  a  través  de  la  conversación  son, 
comparativamente, fácilmente entendidos y recordados.

6. El concepto de conversación se puede traducir en buenos resultados con el 
uso de los distintos medios disponibles en educación a distancia.

7. La planificación y guía del trabajo, tanto si provienen de la institución de 
enseñanza  como  si  dependen  del  estudiante,  son  necesarios  para  el 
estudio organizado, que se caracteriza por su concepción finalista explícita 
o implícita.

La empatía y el sentimiento de pertenencia destacan como elementos que favorecen el 
aprendizaje. Así mismo, en el conjunto de hipótesis que Holmberg (1995) deriva de este 
planteamiento también está presente la correlación entre la implicación emocional en el 
estudio, el sentimiento de relación y apoyo del profesorado y, en general, de la institución 
de educación a distancia, y la calidad del proceso de aprendizaje. De la misma manera, el 
estilo  personal  y  el  apoyo emotivo se subrayan como características deseables de la 
conversación didáctica guiada.

• En tercer término, hay que dejar claro que el  planteamiento desarrollado hasta 
este momento no entra en contradicción con la independencia del estudiante. La 
perspectiva  de  Holmberg  parte  del  supuesto  de  que  el  aprendizaje  es  una 
actividad individual que se produce a través de un proceso de interiorización en 
que el estudiante adecúa los nuevos conocimientos a las estructuras cognitivas 
previas.  Comparte,  por  tanto,  con  Moore  el  valor  atribuido  a  la  libertad,  a  la 
autonomía del estudiante y, consecuentemente, al carácter abierto de los sistemas 
de educación a distancia,  tanto en relación con la  admisión,  como al  ritmo de 
trabajo. En este sentido, considera que los sistemas de educación a distancia, en 
general, parten de la intuición de que aquello que es realmente importante es la 
actividad del estudiante, es decir, el aprendizaje. De esta forma, la tutoría de este 
proceso, más que enseñar, implica preparar un camino que facilite la actividad del 
estudiante y su aprendizaje autónomo. En consecuencia, la principal función de los 
profesores,  así  como  de  los  que  desarrollan  los  cursos,  planificadores  y 
administradores es proporcionar las condiciones, contextos y medidas más conve-
nientes  para  favorecer  y  facilitar  este  aprendizaje.  Así  pues,  la  importancia 
atribuida a la interacción, en esta perspectiva, no hace dependiente al estudiante 
ni le quita protagonismo en su proceso de aprendizaje.

Sin menospreciar el valor explicativo de este enfoque, debemos subrayar como Simonson 
y  cols.  (2000),  las  lagunas  que  tiene  en  cuanto  a  teoría,  como  el  propio  Holmberg 
reconoce.  Desde  este  punto  de  vista,  se  debería  considerar  como  un  conjunto  de 
características esenciales para una educación a distancia efectiva, más que como una 
explicación general  que permita  articular  con  coherencia  el  conjunto  de fenómenos o 
procesos  que  concurren en las  distintas  manifestaciones  de  la  educación  a  distancia 
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desde el punto de vista psicopedagógico. De hecho, el énfasis en la capacidad de las 
perspectivas que hemos desarrollado hasta aquí para mostrar algunas de las dimensiones 
fundamentales que inciden en los procesos de educación a distancia no impide reconocer 
que,  inevitablemente,  por  la  propia  complejidad  del  fenómeno  que  estudiamos,  nos 
proporcionan aproximaciones parciales, que si bien probablemente se complementan en 
determinados aspectos, també dejan algunos sin explicar y, en el caso de otros, incluso 
podríamos  encontrar  posiciones  enfrentadas.  Así  pues,  en  sentido  estricto,  no 
disponemos de una teoría que nos permita dar razón, globalmente, de la manera como se 
producen los procesos de educación a distancia en cada una de sus posibles aplica-
ciones.  Seguramente,  sería  atrevido  pretender  encontrar  una  aproximación  de  estas 
características en una sola disciplina, sin caer en reduccionismos.

En  el  siguiente  cuadro  sintetizamos  los  principales  rasgos  distintivos  y  algunas 
limitaciones de las que hemos considerado aproximaciones clásicas a la educación a 
distancia.

Otto Peters Charles 
A.Wedemeyer

Michael G. Moore Bórje Holmberg

Aproximació
n teórica a la 
ED

Como proceso 
industrializado

Como proceso 
independiente de 
estudio

Como proceso 
autónomo

Como proceso 
dialógico

Núcleo La industriali-
zación de la 
enseñanza y 
del 
aprendizaje

La libertad y 
responsabilidad 
del estudiante en 
el proceso de 
aprendizaje

La distancia 
transaccional

La conversación 
didáctica guiada

Objeto de 
estudio

Elementos 
estructurales 
de la 
Educación a 
Distancia

La reestructura-
ción del proceso 
pedagógico para 
adaptarse a la 
distancia

La distancia como 
fenómeno 
pedagógico

La incidencia de la 
interacción y el 
diálogo en la calidad 
de la ED

Limitaciones Capacidad 
limitada de 
acercamiento 
a los 
mecanismos 
psicopedagógi
co s de la 
enseñanza y 
el aprendizaje 
a distancia.

Presta atención reducida a la 
vertiente social de los procesos de 
ED

Riesgo de minimizar el papel del 
profesor y situar el aprendizaje como 
proceso autodirigido y aislado.

Atención limitada a las 
características de la interacción con 
el profesor y entre iguales

Hace más énfasis en 
el efecto emotivo y 
de motivación 
derivados de la 
conversación que en 
los mecanismos que 
permiten guiarla.

Palabras 
clave

Racionalizació
n 
Mecanización 
Especializació
n Producción 
masiva Control 

Estudio 
independiente 
Autonomía

Distancia 
transaccional

Autonomía 
Estructura de los 
cursos Diálogo

Conversación 
didáctica guiada 
Interacción 
Conversación interior
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de calidad 
Fordismo

Otra cuestión que ya apuntábamos en el inicio de este capítulo es la conveniencia o la 
necesidad  de  situar  la  educación  a  distancia  en  un  espacio  de  conocimiento 
independiente del construido por las ciencias de la educación o, más específicamente, por 
la aproximación de la psicología a los procesos educativos. Keegan (1996) hacía notar 
como  aquello  que  frecuentemente  se  ha  considerado  definitorio  de  la  educación  a 
distancia, es decir, la separación entre el proceso de enseñanza y el de aprendizaje, así 
como entre el estudiante y el resto de componentes del grupo de alumnos, ha permitido 
plantear como rasgo distintivo de la educación a distancia el abandono de aquello que se 
podría  considerar  consubstancial  a  los  procesos  educativos:  la  relación  interpersonal 
entre los participantes. Con este planteamiento, se ha cuestionado la perspectiva teórica 
desde donde hay que observar la educación distancia. Sin quitar importancia al papel 
decisivo otorgado a la actividad del estudiante, estos sistemas se explican con dificultad, 
desde un punto de vista psicopedagógico, cuando se restringe el proceso a su vertiente 
individual, separándolo del contexto social en que se produce. En este caso, el mayor 
énfasis se pone en la interacción entre el estudiante y el material didáctico, como si el 
contenido  no  fuera  un  producto  sociocultural  y  se  pudiera  dejar  en  segundo  término 
aquello que aporta la cooperación entre iguales o la incidencia decisiva del profesor en la 
dirección que toma el proceso de aprendizaje. Es en este sentido que Sewart (1981) se 
preguntaba si es posible la educación a distancia o bien hay una contradicción en estos 
términos.

Ante esta cuestión, Keegan (1996) justificaba la conveniencia de reintegrar la enseñanza 
a  este  proceso  y,  con  esta  intención,  consideraba  que  la  intersubjectividad  entre  el 
profesor y el estudiante, en que se produce la enseñanza y el aprendizaje, tiene que ser 
re-creada artificialmente. Con este planteamiento, que actualmente encuentra su principal 
plataforma en los contextos virtuales -concepto desarrollado en el siguiente capítulo-, la 
atención se desplaza hacia la complejidad de la interacción entre todos los que participan 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje, con lo cual la naturaleza de la educación a 
distancia se redefine. Esto permite situarla a la luz de aquellas concepciones teóricas que, 
con un enfoque sociocultural, están ofreciendo mayor potencialidad para la interpretación 
psicopedagógica  de  estos  procesos  y  que,  sí  bien  solamente  han  aparecido 
incipientemente en la interpretación de la educación a distancia, probablemente tienen 
que  permitir  dar  un  impulso  decisivo  para  mejorar  su  fundamento  teórico  y,  en 
consecuencia, su comprensión.
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