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    Resumen 

En la presente ponencia constituye un ensayo que expresa algunos de los 

resultados de la aplicación de la concepción metodológica elaborada para dar 

respuesta al problema relacionado con el diseño de tareas para el aprendizaje, 

que los estudiantes realizan sin la presencia física del profesor, en la  

Universidad Agraria de La Habana, sus Sedes Municipales y en la  Universidad 

de las Ciencias Informáticas (UCI).  

El objeto de investigación lo constituyó el diseño de tareas para el aprendizaje, 

que los estudiantes realizan  sin la presencia física del profesor, porque se 

constató que tanto en el Blended learning como en la Educación a Distancia 

existía dificultades en su diseño, fundamentalmente en la correspondencia que 

tenían con el modelo pedagógico y el modelo del profesional declarado en el 
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modelo del profesional de las instituciones en que se desarrolla la 

investigación.  

En la ponencia se aborda: Definición y uso de la modalidad Blended learning y 

Educación a Distancia, indicadores a considerar por los docentes para el 

diseño de las  tareas para el aprendizaje, que los estudiantes realizan  sin la 

presencia física del profesor, en una y otra modalidad, importancia del 

indicador comunicación y resultados de la preparación de los docentes a través 

de cursos diseñados para ello y desde la propia concepción de las tareas que 

se diseñan en el entorno virtual para el aprendizaje de estos.  

Palabras claves: Blended learning,  educación a distancia,  preparación de los 

docentes, diseño de tareas, comunicación.  
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Introducción  
 
En la Declaración de la Conferencia Regional de Educación Superior de 
América Latina y el Caribe (2008), se plantea la necesidad de preparación de 
los profesores de la educación superior, para enseñar a sus estudiantes a 
aprender y a tomar iniciativas, posición que mantiene su vigencia. En Cuba la 
preparación pedagógica de los profesores universitarios se realiza a través del 
trabajo metodológico, la superación profesional y la formación académica, 
utilizando como basamento legal, el Reglamento de la Educación de Postgrado 
y el Reglamento para el Trabajo Docente y Metodológico, actualmente vigente 
en la versión del 2004 y 2007 respectivamente.  
 
Los resultados que aquí se exponen tienen su origen en  la generalización de 
del Blended learning, reconocido en el Reglamento para el Trabajo Docente y 
Metodológico, como modalidad semipresencial. Esta modalidad de estudio se 
caracteriza por un Proceso de Enseñanza-Aprendizaje (PEA) con una baja 
coincidencia espacio-temporal de profesores y estudiantes.  
 
Se desarrolló una indagación empírica en la Universidad Agraria de La Habana 
(UNAH) y sus Sedes Municipales y posteriormente en la Universidad de las 
Ciencias Informáticas (UCI), con el objetivo de valorar cómo transcurría el PEA  
en las condiciones antes referidas.  Aunque el desarrollo tecnológico no era el 
mismo, en las instituciones mencionadas, hubo coincidencia en la identificación 
de un problema a solucionar, el diseño de tareas para el aprendizaje que los 
estudiantes realizan sin la presencia física del profesor. Se consideró una 
prioridad la solución de dicho problema, dado que son estas tareas, las que 
predominan cuando hay baja coincidencia espacio-temporal del profesor y los 
estudiantes. 
 
El diagnóstico realizado permitió constatar entre otras dificultades la falta de 
correspondencia entre el diseño de tareas para el aprendizaje que los 
estudiantes realizan sin la presencia física del profesor, el modelo pedagógico 
declarado y el modelo del profesional.  
 
La indagación teórica del problema identificado, permitió constatar que existían 
otros estudios que hacían referencia a la concepción, formulación y/o 
exigencias de la tarea desde las respectivas posiciones teóricas de los autores 
consultados, aunque frecuentemente refiriéndose a la tarea docente en sentido 
general y no particularmente a las que se diseñan para que los estudiantes 
realicen sin la presencia física del profesor y en una modalidad semipresencial 
o a distancia. 

Esta ponencia constituye un ensayo donde se exponen algunos de los 
resultados de una investigación, que tuvo como objetivo, preparar a los 
profesores para el diseño de tareas, que los estudiantes realizan sin la 
presencia física del profesor, en la modalidad semipresencial y a distancia. 
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Desarrollo 

En la investigación realizada se asumió el término semipresencial, respetando 
lo que legalmente estaba declarado en  los currículos de los profesionales a los 
que tributan los resultados de la misma. No obstante un análisis de la definición 
y uso del término en la literatura consultada, conduce al planteamiento de que 
resulta complejo asumir una determinada denominación de modalidad de 
estudio, atendiendo a la frecuencia en que coinciden el profesor y los 
estudiantes en un espacio físico determinado, indicador al que reiteradamente 
hacen referencia los estudiosos del tema. 

La valoración anterior, se fundamenta en análisis como el realizado por Padrón 
(1993). Este autor señala que el argumento según el cual en la Educación a 
Distancia (EaD) el estudiante administra su tiempo y su propio proceso resulta 
también válido, aunque en otra escala, para el caso de la Educación Presencial 
(EP), expresa además que cuando el estudiante cumple asignaciones y 
consulta fuentes, la diferencia es sólo de frecuencia entre un lapso presencial y 
un lapso de ejecución independiente.  

Padrón (1993), también expresa que si se otorgaran valores de frecuencia en 
una escala del 0 al 1, se obtendrían dos sistemas instruccionales extremos: A, 
con máxima carga de EP y mínima carga de EaD, y E, con máxima carga EaD 
y mínima carga EP; B, C y D serían sistemas intermedios entre ambos 
extremos, tal como se muestra a continuación: 

 A B C D E 

EaD 0 .25 .5 .75 1 

EP 1 .75 .5 .25 0 

(Padrón, 1993) 

Para algunos, el análisis realizado por el autor referido, pudiera conducir a la 
identificación de que B, C y D representan lo que se denomina en algunos 
contextos, como en Cuba, modalidad semipresencial y en otros contextos  
Blended Learning, Aprendizaje Híbrido, Aprendizaje Mixto o Enseñanza 
Flexible. También pudiera ser considerado el valor C, bajo estas 
denominaciones, ya que el uso de los términos  máxima y mínima carga puede 
implicar que en alguna cuantía hay presencia y usencia de contactos cara a 
cara entre el profesor y los estudiantes.  

Horruitiner (2006) refiriéndose a los conceptos presencialidad, 
semipresencialidad y a distancia, lo hace como modalidades de estudios 
tomando como indicador diferentes niveles de carga lectiva semanal en la que 
coinciden profesor y los estudiantes en el espacio y el tiempo, declara además, 
que no se desconoce en el caso de la modalidad a distancia algún encuentro 
cara a cara entre el profesor y los estudiantes.  
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Entre las diferencias que establece Horruitiner (2006), entre la modalidad 
presencial, semipresencial y a distancia están el predominio de la 
autopreparación del estudiante y el uso de las tecnologías, al respecto expresa: 

 “…la semipresencialidad caracteriza un enfoque del proceso de formación en 
el que se combinan ayudas pedagógicas presenciales con otras mediadas por 
recursos tecnológicos, extendiendo la influencia del profesor más allá del 
momento en que se encuentra con sus estudiantes…” (p. 158). 

 García (2007), expresa: “La diferencia pues entre la enseñanza presencial y a 
distancia es una cuestión de grado, no el salto radical entre el sí y el no, la 
presencia o la ausencia, el contacto vivo con el profesor y la desoladora lejanía, 
ausente de todo contacto personal, como exageradamente algunos afirman” 
(p.2).  

La autora de esta ponencia considera, que las diferencias entre el uso de los 
términos semipresencial y a distancia no están suficientemente esclarecidas, ni 
desde la semántica, ni desde los rasgos que establecen los límites en su uso.  

Hay coincidencia entre los diferentes autores que abordan el tema, que la 
organización de un currículo a través de la modalidad semipresencial o a 
distancia implica un cambio en la estrategia de enseñanza, cambio que se 
debe concretar en las acciones que se diseñan para guiar el aprendizaje de los 
estudiantes.  

Se encuentran diferentes denominaciones para hacer referencia a las acciones 
diseñadas por el profesor para orientar el aprendizaje de los estudiantes, en 
esta ponencia se ha asumido la denominación de tareas para el aprendizaje 
que el estudiante realiza sin la presencia física del profesor. El diseño de estas 
tareas requiere preparación del profesor no sólo de la materia que imparte sino 
desde el punto de vista pedagógico-metodológico. 

Marcelo (2008) señala que cualquier programa de formación docente a través 
de estrategias de aprendizaje abierto y a distancia, hay que considerar seis 
dimensiones, que a continuación se resumirán:  
 

1. Dimensión Contexto: La formación no se desarrolla en el vacío. Surge 
y se lleva a cabo en un contexto social, político, profesional, educativo y 
económico determinado. La formación, para que sea eficaz, debe de 
estar contextualizada. 

2. Dimensión Diseño: La formación docente, independientemente de su 
modalidad debe ser objeto de planificación o diseño de forma que se 
asegure que no se improvisan los procesos y que estos van dirigidos a 
mejorar la competencia de los destinatarios para un mejor desarrollo 
profesional. Diseñar la formación representa un proceso que parte del 
estudio de la situación actual de adquisición de competencia por parte 
de las personas participantes en el programa de formación.  

3. Dimensión Producción: El diseño del programa de formación en la 
modalidad de aprendizaje abierto y a distancia requiere de su 
incorporación a lo que denominamos ambiente virtual de aprendizaje. 
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Este proceso de producción supone la determinación de qué plataforma 
tecnológica se utilizará, así como cuáles serán sus características.  

4. Dimensión Puesta en marcha: Una vez que el programa de formación 
ha sido diseñado y producido, y antes de su inicio, se requiere la puesta 
en marcha de un proceso de difusión, información, selección en su caso 
al profesorado o las escuelas susceptibles de participar en dicho 
programa. Incluye también la calidad de la información que se 
proporciona sobre el programa, la disponibilidad de acceso para el 
profesorado, las orientaciones proporcionadas. 

5. Dimensión Implementación: En esta fase nos centramos en la 
implementación del programa de formación. En aprendizaje abierto y a 
distancia hay una mayor diferencia entre las fases de diseño y de 
implementación. El desarrollo de un programa de formación basado 
formación abierta y a distancia va a estar condicionada por la calidad del 
diseño y de los procesos de aprendizaje que se hayan planificado. 

6. Dimensión Seguimiento: Una de las características de los programas 
eficaces de formación docente tiene que ver con la permanencia en el 
tiempo del contacto entre el profesorado y la organización con 
posterioridad a la finalización formal de la actividad de formación. La 
posibilidad de recibir asesoramiento y apoyo por parte de formadores o 
bien de otros profesores participantes en el programa configura uno de 
los elementos más importantes para asegurar que los aprendizajes se 
consoliden, superando las dificultades de aplicación práctica. 

 
 
Aunque Marcelo (2008), hace referencia a las dimensiones que se deben 
considerar en la formación del profesorado, es criterio de la autora de esta 
ponencia, que con excepción de la cuarta y la sexta las demás son válidas para 
cualquier proceso de formación, en  estrategias de aprendizaje semipresencial 
y a distancia. Las dimensiones que se han declarado como excepción, 
requerirían una adecuación en función de las características de los sujetos 
implicados.  
Los puntos de vista que se expresan a continuación, han tenido como 
referencia no sólo la sistematización teórica derivada del análisis de diferentes 
fuentes, sino de la aplicación práctica en contextos con diferente desarrollo 
tecnológico. 
La autora de esta ponencia considera que hay que ver todas las dimensiones 
en su carácter integral pero se hará una abstracción de la dimensión diseño. 
Los profesores deben tener en cuenta los siguientes requerimientos para 
diseñar tareas para el aprendizaje, que el estudiante realiza sin la presencia 
física del profesor (Blanco, 2007):  

a) Presupuestos teóricos sobre los que se va a diseñar la tarea.  

Su diseño, como en otros niveles del currículo, evidencia siempre una posición 
teórica de la que el profesor puede ser consciente o no. Dodge (2002) señala: 
“La tarea…le ofrece al estudiante una meta y un enfoque, y concreta las 
intenciones curriculares del diseñador”. 
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b) Determinación de los niveles de ayuda que necesitan los 
estudiantes, para poder ejecutar una tarea con éxito, a partir del 
diagnóstico. 

Es oportuno considerar la concepción de Zona de Desarrollo Próximo (ZDP), 
enunciada por Vigotsky (1989), a partir de la cual se pronuncian otros muchos 
autores  

Se asume posiciones como las de Páez (1998) que señala el carácter continuo, 
sistémico y participativo del diagnóstico, que permite conocer y evaluar la 
realidad en la que se desarrolla el proceso de enseñanza- aprendizaje, 
pronosticar su posible cambio, así como proponer acciones que desde dicho 
proceso contribuyan a su transformación.  

Se consideró también a Lewis (2001), cuando refiere existe una zona de 
desarrollo proximal y para llevar a cabo tareas con los conocimientos de esta 
zona, se debe recurrir a los otros, considerados por él, como amigos. Después 
de trabajar con los amigos y los colegas, el núcleo de cada persona se amplía. 
Se puede decir que hay aprendizaje; a lo largo de la vida siempre surgen 
nuevas zonas de desarrollo proximal. 

La forma en que se trabaje este indicador, es muy dependiente de la frecuencia 
en que se encuentren el profesor y los estudiantes en el espacio y el tiempo. 

c) Recursos materiales (tecnológicos y no tecnológicos) que 
sustentarán el diseño de las tareas. 

Los  recursos materiales pueden variar de un país a otro y dentro de un país. 
En este último caso, pueden variar de una provincia a otra, de un municipio a 
otro y por tanto de una institución escolar a otra, por lo que ello puede ser un 
indicador que determine la necesidad del diseño diferenciado de la tarea. No 
son las mismas acciones comunicativas a diseñar ante la posibilidad de utilizar 
variantes como: materiales impresos en papel, radio, video, computadoras, 
posibilidades del uso del correo electrónico y plataformas con potencialidades 
diferentes de interactividad.  

d) Interrelación entre los fundamentos del modelo pedagógico 
asumido, el modelo del profesional declarado y los recursos materiales 
existentes.  

Este requerimiento tiene como fundamento el planteamiento de García (2006) 
cuando expresa:  

…no reside en el uso de las tecnologías… el cambio del modelo 
pedagógico. Este cambio siempre dependerá de la formación, intención 
decisión del educador, del pedagogo y no del experto informático o 
especialista en redes… ¿De qué nos sirven excelentes diseños de alto 
nivel de complejidad tecnológica y de estética incuestionable si los 
contenidos que en ellos se soportan son pobres, llenos de errores, con 
escasa estructura didáctica…? (p.4).  
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e) La tarea para el aprendizaje como unidad didáctica. 

Se ha considerado que: 

 Las tareas deben constituir unidades didácticas donde se expresen las 
relaciones que se dan entre los componentes del Proceso de Enseñanza-
Aprendizaje (PEA), así como las condiciones en que éste transcurre, a partir 
de acciones diseñadas por el profesor para inducir a la ejecución de 
acciones por parte de los estudiantes, en pos de un objetivo declarado 
(Blanco 2010). 

 La tarea como unidad didáctica, está ubicada con regularidad en la 
modalidad semipresencial,  entre dos clases-encuentro y puede responder a 
diferentes funciones didácticas.  

 La tarea como unidad didáctica debe estar estructurada de la siguiente 
forma:  

 -Objetivo u objetivos de la tarea. 

-Acciones y operaciones a seguir para inducir a los estudiantes a logro del 
objetivo o de los objetivos de una tarea dada, considerando la relación 
objetivo-contenido-método-medios y formas de organización del PEA.  

- Evaluación.  

-Definición de plazos para la consecución de las metas. 

f) Interrelación entre los componentes del PEA. 

En la modalidad semipresencial, cuando el objetivo es considerado 
componente rector del PEA, hay que tener presente el cumplimiento del 
principio derivación gradual de objetivos, lo cual implica analizar la relación 
modelo del profesional-plan de estudio - objetivo de año – objetivo de 
disciplina – objetivo de asignatura – objetivo de tema -  objetivo de clase-
encuentro – objetivo de tarea como unidad didáctica y a partir del objetivo, 
analizar la relación que guarda con otros componentes como: contenidos, 
métodos, medios, formas de organización, evaluación, estudiante y grupo.  

g) Estructuración racional de la tarea. 

La estructuración racional de una tarea va más allá de la valoración personal 
que haga un profesor, pues en ello influye el trabajo que haga el colectivo de 
profesores que coinciden en un momento determinado en el desarrollo de más 
de una asignatura.  

Los recursos materiales que sirven de soporte a la tarea, así como el tiempo, 
son indicadores que deben ser objeto de la reflexión en el proceso de diseño 
de la tarea. En el caso del indicador tiempo se debe considerar las 
características de los medios de enseñanza-aprendizaje y la interrelación que 
guardan con el resto de los componentes del PEA, para que puedan contribuir 
al cumplimiento del objetivo propuesto. 
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h) Desarrollo de acciones comunicativas donde se reduzca al mínimo la 
necesidad de reorientar. 

En este requerimiento es oportuno destacar puntos de vista como los de los 
siguientes autores: 

Martín-Barbero (2002), que considera que las acciones comunicativas que en 
la práctica se configuran, van más allá de creer que en el proceso educativo 
prevalece el profesor (la enseñanza) o el estudiante (el aprendizaje); más bien 
se debe considerar que ambos actúan en condiciones intersubjetivas. 

 En ambientes virtuales de aprendizaje u otras condiciones en las que durante 
la ejecución de la tarea no hay coincidencia espacial del profesor y los 
estudiantes y entre éstos últimos, debe construirse una nueva forma de 
enseñar, de hacer mediaciones y de propiciar interacciones. 

Tomando como referencia a Lewis (2002), Becerra (2003) y San Martín y otros 
(2008), la autora de esta ponencia ha considerado que en las comunidades 
virtuales la comunicación adopta una dimensión especial, particularmente 
cuando se establece a través de la escritura en la cual el estudiante y el 
profesor no tienen la retroalimentación de cómo se está recibiendo el mensaje 
a través de posturas, miradas, gestos, la voz, el énfasis en algunas palabras, 
los silencios. 

La comunicación ha sido considerada por la autora de esta ponencia como el 
indicador que marca la diferencia entre el diseño de una tarea que se realizará 
en presencia física del profesor o no. Cuanto menos frecuentes sean los 
encuentros presenciales del  profesor y los estudiantes y menos posibilidades 
existan de comunicación síncrona, basada en tecnologías que permitan una 
percepción del otro, como personalidad, mayor calidad debe tener la 
orientación de las tareas.  

I) Equipo de diseño interdisciplinario. 

Las características de los recursos materiales existentes, particularmente de 
las tecnologías con la que se cuenta, así como la preparación del profesor para 
hacer uso de ellas, necesitan la valoración de un proceso de colaboración entre 
diferentes especialistas. 

Los requerimientos anteriormente referidos se han utilizado para el diseño de 
tareas para el aprendizaje de los estudiantes de tercero y cuarto nivel. Especial 
mención requiere la formación de postgrado de los profesores en la 
Universidad Agraria de La Habana y en la Universidad de las Ciencias 
Informáticas (UCI).  

Se han desarrollado cursos que han permitido la preparación de profesores en 
6 carreras y 23 asignaturas .En la Universidad Agraria de La Habana se utilizó 
como sustento tecnológico CD y computadoras y en la Universidad de las 
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Ciencias Informáticas se han desarrollado dos ediciones utilizando la 
plataforma Moodle como se muestra a continuación: 

 

 

Figura 1. Vista de curso “Semipresencialidad y Diseño de tareas en un 
EVA”. 

Actualmente el sistema de tareas diseñadas para la maestría de Educación 
a Distancia en la asignatura “Bases Teóricas de la Educación a Distancia” 
se ha basado en los requerimientos antes mencionados. A continuación se 
muestra  imágenes del curso. 
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Figura 2. Vista de curso “Bases teóricas de la educación a distancia”. 

 

Figura 3. Vista de curso “Bases teóricas de la educación a distancia”. 

Lo más destacado en curso “Bases teóricas de la educación a distancia”,  es 
que los estudiantes han manifestado que además del aprendizaje de los 
contenidos relacionados con los objetivos declarados en el programa de la 
asignatura, el diseño de tareas ha constituido también, un referente 
metodológico del cual han podido apropiarse. 
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Conclusiones 
 

 El diseño de tareas que los estudiantes realizan sin la presencia física 
del profesor constituyó contenido de enseñanza-aprendizaje para 
docentes que dirigen  el proceso en la modalidad semipresencial y a 
distancia. 

 Los indicadores a considerar para el diseño de tareas que los 
estudiantes realizan sin la presencia física del profesor, son válidos para 
la modalidad semipresencial y a distancia. 

 En el diseño de tareas que los estudiantes realizan sin la presencia física 
del profesor, los indicadores relacionados con los niveles de ayudas a 
los estudiantes y la comunicación, son los que más varían en 
dependencia de la frecuencia en la que coinciden el profesor y los 
estudiantes en el espacio y el tiempo. 
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