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Nunca como en la actualidad la humanidad habia poseido un numero tan variado y sofisticado
de aplicaciones tecnoldgicas para representar y transmitir informacion. En la Gltima década, la
ampliacion de las capacidades técnicas para digitalizar la informacion (escrita, oral, grafica y
de imagen) y el desarrollo de aplicaciones tecnoldgicas que posibilitan la comunicacioén por
medio de interacciones telemdticas han permitido la utilizacidon de estos avances tecnoldgicos
en el desarrollo de entornos virtuales de aprendizaje. Estos tienen como principal caracteristica
la articulacion estructurada de un conjunto de herramientas tecnoldgicas que posibilitan el
desarrollo de actividades educativas diferentes a las habituales a las personas, principalmente

docentes y alumnos, que acceden a ellos.

A pesar de que resulta un hecho indiscutible que la incorporacién de la tecnologia a la
educacion ha producido cambios, por lo menos aparentes, en las practicas educativas, sigue
siendo necesario explicar qué hace que los alumnos aprendan mediante su participacion en las
mismas. Es decir, sigue siendo necesario identificar los mecanismos de influencia educativa
que intervienen para ayudar al alumno en la construccion del conocimiento, y explicar el papel
y el funcionamiento de estos mecanismos en los procesos de ensefianza y aprendizaje que
incorporan nuevas tecnologias de la informacioén y de la comunicacion (TIC). Desde esta
perspectiva, el andlisis de las TIC ha de abordarse en relacion con los demés elementos que
conforman las practicas educativas. Dicha afirmacion, lejos de ser trivial, lleva aparejadas una
serie de exigencias metodologicas que surgen tanto del hecho que las practicas educativas
incluyan recursos tecnoldgicos, como de la naturaleza misma del objeto de estudio; es decir,
del proposito de identificar e explicar los mecanismos de influencia educativa que hacen
posible la construccion del conocimiento en contextos de ensefianza y aprendizaje que, junto
con otros muchos aspectos caracteristicos de las actividades que tienen lugar en estos

contextos, incluyen la utilizacion de recursos electronicos.

El proyecto de investigacion "Pautas para el andlisis de la intervencion en entornos de
aprendizaje virtual: dimensiones relevantes e instrumentos de evaluacion" parte de teorias y
modelos constructivistas que describen y explican los procesos interpsicologicos mediante los
cuales, y a través de los cuales, los profesores y otros compafieros ayudan a los alumnos a
construir conocimientos sobre los contenidos de aprendizaje. La finalidad principal del
proyecto es la elaboracion, validacion y adaptacion a diferentes ambitos docentes y de
intervencion psicopedagdgica de procedimientos e instrumentos para el estudio de los procesos

de construccion del conocimiento en entornos formales de ensefianza y de aprendizaje que
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utilizan formas de interaccion no presenciales con el apoyo y la utilizacion de las TIC.

El desarrollo del proyecto comporta, por una parte, la necesidad de conocer las aportaciones
relevantes de otros autores sobre el tema de estudio, y por otra, la exigencia de caracterizar las
dimensiones de analisis coherentemente con el marco tedrico constructivista de partida, pero
tomando en consideraciéon, como ya se ha sefalado, la especificidad de los procesos de
ensenanza y aprendizaje en entornos virtuales. En consecuencia, este informe de progreso se ha
estructurado en dos partes: la primera estd dedicada a la revision de una serie de estudios,
experiencias y propuestas de evaluacion de la calidad de los entornos electronicos
particularmente relevantes, a nuestro juicio, para el tema que nos ocupa; la segunda presenta
las lineas bésicas de un planteamiento tedrico susceptible de ser utilizado como plataforma
para identificar y definir las principales dimensiones de andlisis de los entornos virtuales de

ensenanza y de aprendizaje.

1. ESTUDIOS, VALORACIONES Y PRACTICAS RELEVANTES RELATIVOS A LA EVALUACION
DE LA CALIDAD DE LOS ENTORNOS VIRTUALES DE APRENDIZAJE Y ENSENANZA

El objetivo de esta primera parte es conocer el estado de la cuestion sobre el tema investigado,
centrandonos en el analisis de una serie de estudios relativos a los entornos virtuales de
aprendizaje y ensefianza. Las informaciones se organizan en tres grandes apartados que
responden a criterios distintos. El primero incluye los resultados de algunas investigaciones y
revisiones de investigaciones efectuadas sobre la educacidon en entornos virtuales, cuyo
proposito es valorar los aprendizajes de los alumnos, la formacién de los profesores y de los
profesionales y la consolidacién de comunidades virtuales de investigadores. El segundo retine
las aportaciones de algunos estudios sobre la evaluacion de la calidad de la educacion en
entornos electronicos; estos estudios son particularmente Utiles para nuestros propdsitos en la
medida en que suelen concretar criterios e indicadores de especial relevancia y significacion, a
juicio de sus autores, para valorar dichos entornos y su repercusion sobre el aprendizaje de las
personas que participan en ellos. El tercer apartado presenta de forma resumida algunos
ejemplos de practicas de comunidades de aprendizaje escolares, profesionales y cientificas que
estan teniendo un desarrollo notable a nivel practico y que pueden aportarnos también, en

consecuencia, datos de interés para nuestros propositos.
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1. 1. Aportaciones del analisis de las investigaciones sobre entornos virtuales de

aprendizaje

Las primeras investigaciones sobre el uso de los ordenadores en la educacion consistian en su
mayor parte en estudios "centrados en el ordenador", en la utilizacion de programas de
ordenador como contenido de aprendizaje, o en estudios realizados "desde el ordenador" como,
por ejemplo, los sistemas tutoriales. A diferencia de ellos, los trabajos actuales se orientan mas
bien a comprender los efectos de la tecnologia sobre el aprendizaje y la practica del estudiante,
y plantean la necesidad de ampliar el foco de estudio inicial reconociendo la complejidad que
encierra este empefio, incorporando las aportaciones de areas de conocimiento diversas como,
por ejemplo, las relativas al aprendizaje, la tecnologia y la practica y la politica educativas. Asi,
el Cognition and Technology Group at Vanderbilt (CTGV, 1996) plantea una revision del
papel de las TIC en la educacion atendiendo simultdneamente a tres criterios: los contextos de
practica en los que se utilizan estas tecnologias (el laboratorio, la clase o la escuela, las
escuelas aisladas o interconectadas); el marco tedrico de referencia en que se basa el proceso
de ensefianza y de aprendizaje (modelos transmisivos versus modelos constructivistas); y la
amplitud y el alcance de dicha utilizacién con respecto a la jornada escolar (una parte o toda la

jornada escolar).

De acuerdo con este grupo, las implementaciones de las TIC basadas en modelos transmisivos
que se han desarrollado en las tltimas décadas pueden agruparse en tres grandes categorias: la
enseflanza en la que los contenidos curriculares son administrados por el ordenador; la
enseflanza de contenidos informaticos; y la ensefianza a distancia basada en el formato
transmisivo tradicional. De uno u otro modo, dichos estudios aspiran a poner de manifiesto las
ventajas de una instruccion tecnoldgica en lo que concierne al rendimiento del alumno y al
desarrollo de las capacidades -en especial las de tipo cognitivo-, que se presenta como
alternativa a la que el profesor ofrece tradicionalmente en una modalidad presencial. En todos
estos casos el ordenador se entiende como un recurso de distribucion de la informacion, y la

instruccion como una actividad asistida por los programas que el ordenador proporciona.

Por su parte, y siempre de acuerdo con el analisis del Cognition and Technology Group at
Vanderbilt, las implementaciones de las TIC en contextos educativos basadas en modelos
constructivistas ponen de relieve un amplio rango de aplicaciones de uso de la tecnologia, entre

las que destacan la creacién de entornos tutoriales de apoyo al aprendizaje de contenidos
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especificos, el desarrollo de entornos complejos para la exploracion activa de estrategias de
pensamiento y de resolucion de problemas, el uso de programas de ordenador dirigidos al
profesor, y la aplicacion de programas de comunicacion y de telecomunicacion para apoyar la

construccion colaborativa del conocimiento.

Unos y otros modelos -transmisivos y constructivistas- comportan valoraciones diferentes de la
contribucion de las TIC al aprendizaje. Mientras que en el primer caso las valoraciones se
centran en los aspectos mas externos de la actividad del alumno y en el disefio de programas de
aprendizaje, en el segundo el acento se pone en el papel que desempenan las TIC en el proceso
mismo de construccidon del conocimiento y en su utilizacién como recursos instruccionales

para atender a la diversidad.

Las conclusiones de estos trabajos ponen de relieve una serie de temas de interés para la
agenda de trabajo en este campo. Por una parte, contribuyen a modificar el propio objeto de
estudio, postulando la necesidad de centrarse en el estudio de las relaciones entre profesores y
alumnos y en el proceso mismo de construccion conjunta que llevan a cabo, en lugar de hacerlo
de forma unilateral en el alumno, en el contenido o en el profesor. Por otra parte, contribuyen
a modificar las demandas hechas a los disefiadores de entornos electronicos de ensefianza y
aprendizaje, en la medida en que se solicita la inclusidon de recursos tecnologicos susceptibles
de promover y facilitar los procesos sociales y comunicativos y el desarrollo de estrategias
cognitivas y de aprendizaje. Todo ello condiciona decisivamente el planteamiento de las
investigaciones futuras, que deben cuestionar mucho mas claramente de lo que han hecho hasta
el momento hasta qué punto es posible estudiar el impacto de las NTIC separadamente de los

demas factores que inciden en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

El estado de la investigacion en la teleformacion de docentes

Siguiendo unas finalidades semejantes a las expuestas en el apartado anterior, pero en el
ambito de la formacion de docentes y situados en la perspectiva de la teoria historico-cultural
de la actividad, Blanton, Moorman y Trathen (1998) han identificado tres grandes grupos de

investigaciones:

- Las que se centran en describir una experiencia relatando el modo de implementacion de

proyectos de teleformacion y explicando los problemas surgidos y las claves de su éxito.
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- Las que examinan los efectos de las TIC en el aprendizaje y en los patrones de
participacion desarrollados durante el proceso formativo, individual o en grupo, de los
docentes.

- Las que exploran la introduccion de las TIC en escenarios sociales y dan cuenta de los
cambios producidos en el discurso de la comunidad de los participantes como consecuencia

del didlogo telematico.

La revision de estos estudios pone de relieve la falta de investigaciones que expliquen como las
TIC pueden ser usadas como una herramienta que conecte el conocimiento académico, propio
de la formacidn inicial de los profesores, con el conocimiento profesional y practico. Ademas,
la falta de fundamentacion tedrica de la mayoria de los estudios deberia resolverse, a juicio de
los autores, mediante la utilizacién de instrumentos conceptuales que orienten la investigacion
de modo adecuado, como, por ejemplo, los que proporcionan la Teoria de la Actividad y, en
particular, el concepto de Zona de Desarrollo Proximo. Son también destacables las
conclusiones que se refieren a la necesidad expresada por los alumnos de contar con apoyo
tecnoldgico durante la formacion, de llevar a cabo sesiones en las que sea posible establecer
una interaccidn cara a cara con el profesor y con los demés compafieros que complementen las
que se desarrollan por medios electronicos, y de recibir respuestas a las demandas realizadas a
los docentes y retroalimentacion inmediata de su trabajo. Se subraya también que la mediacion
de las NTIC en la construccion conjunta de significados compartidos entre profesores y
alumnos depende, fundamentalmente, de la estructura de la actividad en las que se implican los
participantes y de la comprension de los objetivos y de los resultados de aprendizaje esperados.
Y se sefiala, por ultimo, la necesidad de llevar a cabo el analisis de la actividad concreta con
TIC tomando en consideracion el sistema o el contexto educativo general en que se inserta, ya
que ¢éste condiciona el uso de las TIC y tiene una influencia directa sobre el proceso mismo de

ensenanza y aprendizaje.

En suma, y en concordancia con lo sefialado en el apartado anterior, los autores llaman la
atencion sobre la necesidad de fundamentar teéricamente los estudios sobre la utilizacion de las
TIC en la educacion y que dicha fundamentacion tenga en cuenta la complejidad del objeto de

estudio.

Los foros virtuales y la formacion permanente
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Partiendo de enfoques teodricos constructivistas, Kanuka y Anderson (1998) han examinado la
contribucion de determinados entornos comunicativos telematicos como el foro al desarrollo de
competencias profesionales. Este estudio se centra en la dindmica de la creacion de
comunidades de aprendizaje virtuales mediante el desarrollo de formas de comunicacidén
asincroénica para la construccion de conocimiento profesional compartido. El estudio pone un
particular interés en valorar la potencialidad de diversos modelos constructivistas de analisis,
optando finalmente por utilizar el propuesto por Gunawardena, Lowe y Anderson (1997), junto
con las aportaciones metodologicas realizadas por Strauss y Corbin (1994), con el fin de
analizar el proceso de construccion conjunta del conocimiento que lleva a cabo la comunidad

de participantes. Este abordaje les lleva a identificar cinco fases en el proceso de construccion:

- Compartir - comparar informacion.

- Descubrir y explorar la disonancia o inconsistencia entre ideas, conceptos o declaraciones
de los participantes.

- Negociar el significado.

- Intentar la elaboracion de sintesis o modificar el conocimiento co-construido propuesto.

- Expresar acuerdos, declaraciones y aplicaciones relativos a los significados construidos.

Los resultados muestran algunas diferencias significativas entre los procesos de construccion
de conocimiento desarrollados en entornos virtuales y en entornos presenciales. Entre estas
diferencias destaca el papel que pueden desempefar en uno y otro ambito los desacuerdos y la
consiguiente negociacion de significados compartidos para hacer avanzar la construccion del
conocimiento. Seguin los autores, la participacion en los foros no siempre conduce a la
necesidad de enfrentar los desacuerdos y superarlos, lo que les lleva a reivindicar la figura de
un tutor o dinamizador que enriquezca el proceso y mantenga el objetivo de la construccion
conjunta. Finalmente, sefialan la dificultad que existe de poner en relacion el intercambio
comunitario de informaciéon con el proceso individual de construccion personal del
conocimiento, lo que resulta absolutamente necesario cuando de lo que se trata es de mostrar

coémo el primero incide sobre el segundo.

La comunidades virtuales de investigacion

Partiendo también de perspectivas psicoldgicas socioculturales, Derry, Gance, Gance y

Schlager (2000) han estudiado la construccion social de conocimiento en comunidades
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virtuales de investigadores, desarrollando para ello un marco tedrico-metodologico de analisis.
Su aportacion se basa en la articulacion de cuatro perspectivas tedricas que proporcionan
criterios distintos, aunque complementarios, para analizar y evaluar las comunidades de
profesionales y de investigacion online como grupos de construccién de conocimiento. Los

cuatro marcos tedricos, con sus respectivos enfoques y elementos bésicos para el analisis, son

los siguientes:

Marco tedrico

Enfoques

Elementos basicos para el analisis

Enfoque situado
(Greeno, 1998)

Cognicion situada

Teoria
sociocultural

Instrumentos y
précticas como
mediadores
semioticos

*El trabajo en grupo es una forma de comunidad.

*El aprendizaje es un proceso de desarrollo de la identidad
de miembro del grupo y de logro del estatus social
necesario para formar parte de las actividades que la
comunidad desarrolla.

*Toda comunidad se preocupa por integrar a sus

nuevos miembros creando practicas sociales especificas o
tutoriales que comportan formas de interacciéon o de ayuda
también especificas.

*Las comunidades elaboran conocimiento compartido que
se concreta en diversos "conceptos clave", cuyo uso se
afianza en el marco de la interaccion y cuyo grado de
significado compartido evoluciona a lo largo del proceso
de actividad conjunta.

*Toda construccion exige formas de negociaciéon que
caracterizan la elaboracidon de los conceptos y formas de
relacion social entre los participantes.

*Las formas de discurso de la negociacién se diferencian
de las formas de discurso habituales de aprendizaje debido
a que suelen ser mas argumentativas y complejas.

*La negociacion de los significados esta limitada por los
recursos semidticos tecnoldgicos y por los empleados para
regular las précticas de relacion social.

Teorias
sociocognitivas
(Derry, 1996)

Procesamiento de
informacion.

Aproximacion
neopiagetiana

Hipotesis de la
alineacion cogni-
tiva.

*En la construccion conjunta del conocimiento estan
implicados mecanismos cognitivos individuales que
cambian a lo largo del proceso de construccion.

*El conflicto cognitivo es uno de los mecanismos del
cambio.

*La observacion del cambio cognitivo individual y la de la
alineacion de esquemas individuales relativos a las tareas
exige el desarrollo de protocolos de analisis especificos,
ajustados a la naturaleza de lo observado.

*Cabe identificar indices cuantitativos del cambio y
alineamiento individual para proporcionar evidencias
sociocognitivas normativas y comparativas de la
influencia de la construccion social de conocimiento por
los grupos.




EDUS (UOC) - GRINTIE (UB). Informe de progreso. Diciembre 2002.

Argumentacion
razonada
(Halpern, 1996)

La argumentacion
dialogica como
indicador de la
interaccion.

*Pueden identificarse estrategias argumentativas
implicadas en el proceso de construccion del conocimiento
del grupo y distribuidas entre todos los participantes a lo
largo del tiempo, aunque es raro encontrar que este
proceso se produzca de forma espontdnea en grupos
naturales.

*La identificacion de su existencia puede poner de relieve
la actuacion de los grupos como entidades de construccion
del conocimiento.

*Su andlisis requiere métodos que permitan seguir y
valorar complejas secuencias conversacionales fuertemen-
te mediadas por las TIC.

*Por todo ello, pueden ser necesarios instrumentos
especificos y comandos técnicos que animen a los miem-
bros del grupo a someter propuestas e ideas en un marco
de comunicacidén argumentativo.

El grupo como
procesador

de la informacion
(Pea, 1993)

El procesamiento
cognitivo de
informacion

La cognicion
distribuida.

*El grupo entendido como sistema procesador de la
informacion se configura como la unidad de analisis.

*La diferencia entre "comparte", que se refiere a la
homogeneidad de la distribucion del conocimiento, y
"compartiendo", que se refiere a la actividad de
procesamiento, es importante. En el segundo caso, el pro-
ceso afecta tanto al producto tangible que el grupo
desarrolla como a qué conocimiento se va desarrollado y a
como es distribuido entre los miembros del grupo.

*Una meta importante del disefio de entornos de ensefian-
za y aprendizaje mediados por la tecnologia es la de
asegurar la implicacion de todos los miembros en la
construccion del conocimiento mas alld de los limites que
les impone el estatus, la cultura o el nivel profesional al
que pertenecen.

*El disefio de métodos orientados a conocer las dinamicas
de elaboracion conjunta del conocimiento debe basarse en
captar el proceso seguido para codificar e ir transformando
sucesivamente la informacion hasta la elaboracion del
producto final , asi como en asociar esas transformaciones
a competencias realmente exitosas para el trabajo en grupo
en la red.

Las ideas aportadas por las investigaciones resefladas hasta aqui permiten valorar la diversidad
de aproximaciones al objeto de estudio, desde las investigaciones iniciales centradas en el
aprendizaje facilitado por el ordenador considerado en si mismo, hasta a las que se llevan a
cabo en la actualidad mucho mas orientadas al proceso de construccion del conocimiento
entendido como un proceso complejo que se desarrolla en contextos de naturaleza también
compleja. Asimismo, permiten apreciar que la construccion de conocimientos mediada por
recursos tecnoldgicos ocurre tanto en el marco de situaciones individuales como en el marco de
grupos o comunidades de aprendizaje que concretan formas especificas de uso de la tecnologia
y normativas sociales de regulaciéon mediante recursos electronicos. El papel de las formas de

comunicacion social -debate, didlogo, argumentacidén, superacion de equivocos y
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contradicciones- se revela como uno de los aspectos mas interesantes, sobre todo la necesidad
de seguir sus variaciones y cambios largo del proceso de construccioén conjunta y como medio

de poner de relieve dicha construccion.

Sin embargo, las aportaciones comentadas continian configurando mas un mosaico de
propuestas sugerentes que una alternativa teérica y metodoldgica coherente, util y adecuada

para abordar nuestro objeto de estudio.

1. 2. Evaluacion de la practica educativa en entornos virtuales de aprendizaje

Los problemas que sigue afrontando el abordaje riguroso del andlisis de los procesos de
ensefianza y aprendizaje mediados por las TIC no han impedido los esfuerzos por mostrar su
interés y utilidad para mejorar la calidad de la educacion. Entre los trabajos dirigidos a
identificar las dimensiones relevantes para evaluar la calidad de los entornos electronicos, cabe

destacar los que resefiamos a continuacion.

La evaluacion de la educacion con ordenadores

Reeves (1997) ha propuesto catorce dimensiones de la educacion basada en ordenadores con el
fin de elaborar un instrumento que permita describirla, comprenderla y evaluarla. Estas
dimensiones, de naturaleza esencialmente pedagodgica, conciernen a diversos aspectos del
disefio e implementacion de la educacion basada en ordenadores que, a juicio del autor, afectan
directamente al aprendizaje. Cada dimension se define como un continuo entre dos polos o
valores extremos que la delimitan y que, a menudo, reflejan dos maneras contrapuestas de
entenderla. El cuadro siguiente recoge las catorce dimensiones apuntadas por Reeves, junto

con una breve explicacion de los valores o polos extremos que las caracterizan.

Enfoque epistemologico del conocimiento: objetivismo versus constructivismo

Mientras que la epistemologia objetivista se preocupa por asegurar que el estudiante adquiera una
representacion lo mas exacta posible del conocimiento considerado "verdadero", la opcién
constructivista pretende asegurar que el estudiante construya una vision amplia del estado del
conocimiento de un tema y adquiera estrategias validas para elaborarlo y evaluarlo.

Filosofia pedagogica del proceso de instruccion: instructivismo versus constructivismo.

10
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El instructivismo pone el énfasis en la importancia de los objetivos de aprendizaje externos al alumno
y cuyo origen se encuentra habitualmente en un area del conocimiento. Una vez fijados los objetivos,
se establecen jerarquias de aprendizaje, generalmente bajo un criterio progresivo. El contenido esté
claramente predefinido y se utilizan estrategias instruccionales para transmitirlo a los estudiantes,
considerados como "receptores pasivos de informacion".

El constructivismo enfatiza la primacia de las intenciones, los conocimientos previos y las estrategias
del estudiante que se activan en la construccion individual de conocimiento. Se debe asegurar que el
entorno de aprendizaje sea lo mas rico posible y usar métodos de exploracion autodirigida y de
aprendizaje por descubrimiento.

Enfoque psicologico del aprendizaje: conductismo versus cognitivismo

El conductismo se fija en indicadores de aprendizaje tales como las conductas que pueden ser
directamente observadas. La instruccion consiste principalmente en conformar las conductas deseadas
a través de la planificacion de secuencias de estimulo- respuesta, feed-backs, refuerzos y otras
contingencias.

La psicologia cognitiva subraya la importancia de los estados mentales relacionados con el
aprendizaje, tales como el tipo de conocimiento representado y las estrategias de memorizacion,
autorregulacion, deduccion e induccion.

Orientacion a las metas: claramente delimitadas versus escasamente delimitadas

Esta dimension destaca la relacion que existe entre el tipo de aprendizaje que se desea obtener (por
ejemplo, memorizar datos o tomar decisiones) y el disefio de entornos y programas de ensefianza y
aprendizaje electronicos. En algunos casos puede ser posible y necesario pautar extremadamente las
metas que se pretende alcanzar de modo sucesivo, mientras que en otros una instruccion altamente
pautada y dirigida puede no ser la més aconsejable.

Valor de la experiencia: actividades abstractas de aprendizaje versus actividades concretas

En la ensefianza tradicional la informacion se presenta organizada en formatos abstractos, por lo que al
estudiante le resulta especialmente dificil establecer una relacion significativa entre la teoria y la
préctica, entre el planteamiento y la accion.

Las TIC pueden utilizarse para promover el desarrollo de situaciones problema que vinculen o sittien
los esfuerzos de construcciéon del nuevo conocimiento en contextos relevantes y altamente
significativos.

Rol del profesor: instructor versus facilitador

El rol del profesor puede variar desde ser concebido como un instructor que proporciona
conocimientos a los alumnos, hasta serlo como un facilitador que les apoya y ayuda en su proceso de
aprendizaje.

Flexibilidad del programa: inmodificable por el profesor versus facilmente modificable por el profesor

Un programa educativo flexible es el que otorga al profesor la libertad para modificarlo, aportandola
sin embargo al mismo tiempo los elementos suficientes para guiar, orientar y evaluar su actividad
docente.

Valor de los errores: aprendizaje sin errores versus aprendizaje a partir de los propios errores

Los programas que se disefian contando con el aprovechamiento pedagdgico de los errores producidos
por los estudiantes son muy diferentes de los que se disefian para evitar de entrada que se produzcan
estos errores o de los que no contemplan que, en caso de que se produzcan, los estudiantes puedan
aprovecharlos para aprender.

Motivacion: extrinseca versus intrinseca

Existe la suposicion de que la implicacion del alumno en entornos electronicos de aprendizaje
comporta automaticamente la motivacion del estudiante, pero esto no es del todo cierto; el disefio de
estos entornos debe atender de forma explicita a la motivacion, que ha de ser pensada y planificada
como cualquier otra de las condiciones pedagdgicas relevantes implicadas en el aprendizaje.

Acomodacion a las diferencias individuales: presente versus ausente

Una de las caracteristicas de las TIC consideradas mas relevantes desde el punto de vista educativo es
la capacidad que potencialmente ofrecen para atender a las diferencias individuales, proporcionando a
los alumnos diferentes tipos y grados de ayuda de acuerdo con sus necesidades.

Sin embargo, una cosa es que se disefien y se planifiquen estas ayudas y otra muy distinta que se
adapten realmente a las necesidades que tienen los alumnos en las diferentes fases o momentos de su
proceso de aprendizaje. Es necesario, por tanto, establecer indicadores que proporcionen evidencia
contrastada de una atencion real a las diferencias individuales.

Control del alumno: inexistente versus sin restricciones
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El control del alumno se refiere a si la educacion basada en ordenadores permite a los alumnos tomar
decisiones sobre los contenidos a estudiar o los caminos a seguir a través del material interactivo. El
criterio de valoracion se basa en la creencia que el control del alumno es mas efectivo, en la medida en
que favorece una mayor individualizacion de la ensefianza, y mucho mas motivador. No existen, sin
embargo, conclusiones definitivas al respecto.

Actividad del alumno: acceso a varias representaciones de contenido versus posibilidad de crear,
elaborar o representar conocimiento

Esta dimension se refiere al grado en que el programa educativo permite al alumno tener acceso a
formas diversas de representacion del contenido o le conduce a involucrarse en procesos de creacion,
elaboracion o representacion del conocimiento.

Aprendizaje cooperativo: no sostenido versus integral

El entorno electrénico disefiado puede variar en funcion del grado en que permite el desarrollo del
aprendizaje cooperativo y facilita que los alumnos puedan beneficiarse instruccional o socialmente de
este recurso en contextos escolares.

Comprension cultural: no existente versus integral

El disefio educativo puede incluir en diferentes grados la diversidad cultural como un factor
pedagdgico mas de elaboracion de las propuestas educativas.

Estas dimensiones ponen de relieve hasta qué punto las TIC suelen presentarse como una
alternativa a la pedagogia tradicional o como un instrumento para implementar pedagogias
innovadoras. A pesar de que el desarrollo de entornos virtuales de ensefianza y aprendizaje
puede sin duda comportar innovaciones educativas, un examen mas preciso muestra que a
menudo estos entornos se basan en planteamientos pedagogicos tradicionales y no conllevan de
hecho innovaciones educativas mas alld del aspecto estrictamente tecnologico. En otras
palabras, la innovacién tecnologica no supone necesariamente la innovacidn instruccional,
aunque ambas constituyen dos dimensiones relevantes del andlisis de los procesos de

ensenanza y aprendizaje que integran recursos electronicos.

La evaluacion de los sistemas educativos electronicos

La preocupacion por evaluar la efectividad de los sistemas educativos electronicos ha llegado a
ser una inquietud de muchas organizaciones educativas a distancia. Una de ellas, la Open
Learning Technology Corporation Limited (1997) ha desarrollado una propuesta para evaluar
la efectividad de los sistemas de educacion electronica, en lo que concierne especificamente a
las potencialidades técnicas de los sistemas educativos que son usados para crear entornos de

aprendizaje abierto, que contempla cinco dimensiones criticas:

- Dependencia o independencia del tiempo y del espacio para llevar a cabo las actividades de
aprendizaje.
- Nivel de realismo o de abstraccion posible de la informacion que se presenta.

- Disponibilidad de canales de comunicaciéon que permitan la comunicacion entre los
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participantes.
- Facilidad de uso.

- Velocidad o inmediatez de la comunicacion.

Contrariamente a lo que sucede en la propuesta de Reeves (op. cit.), aqui las dimensiones se
centran en las aportaciones tecnoldgicas. Sin embargo, y de forma un tanto simétrica, en los
dos casos se prima uno de los ingredientes -el pedagogico en uno, el tecnologico en el otro-,
ignorando lo que constituye sin duda una de las exigencias esenciales del andlisis de los
procesos de enseflanza y aprendizaje en entornos electronicos: la integracion de ambos

aspectos y la complejidad de las relaciones que se establecen entre ellos.

La evaluacion de los cursos a distancia

Roblyer y Ekhaml (2000) identifican la calidad de la interaccion como uno de los factores que
hacen de la ensefianza a distancia un medio potente de aprendizaje y que mayor peso tiene en
las percepciones positivas que tienen los estudiantes de este tipo de cursos. La revision que
llevan a cabo les conduce a distinguir, recogiendo aportaciones de otros autores, entre dos tipos
de interaccion: la interaccion tecnoldgica y la interaccion social o instruccional. Por interaccion
tecnoldgica algunos autores entienden el intercambio reciproco que se produce entre la
tecnologia y el alumno, un proceso que también ha sido denominado en algunas ocasiones
como retroalimentacion o feed-back. En otras ocasiones, el término "interaccion" se contrapone
al de "interactividad" (Wagner, 1994, 1997), de modo que mientras el primero se refiere a "dos
objetos o dos acciones que requieren reciprocamente", el segundo alude a posibilidad
tecnologica para "establecer conexiones de un punto a otro en tiempo real". De acuerdo con
esta distincion, la "interaccion" se refiere a la conducta de las personas, mientras que la
"interactividad" lo hace a las caracteristicas tecnologicas del sistema. En este marco, los
autores plantean "interaccion social" como el intercambio social que se produce entre
individuos y grupos que se influencian unos a otros, enfatizando los aspectos comunicativos
del intercambio de informacién. Asimismo, identifican cuatro factores independientes referidos

a la interaccion social y a la interactividad tecnologica:

- Actividades de construccion o establecimiento de las relaciones sociales. Objetivos de
interaccion social.

- Diseflos instruccionales para incrementar la participacion. Creado por el instructor.
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Objetivos de interaccion instruccional.
- Usos tecnoldgicos y niveles de interactividad. Tipos y usos de las tecnologias.
- Impacto de la calidad de la interaccion en el aprendizaje del alumno. Impacto de los

cambios en la interactividad en la conducta de los alumnos.

Aunque esta opcidn, a diferencia de las propuestas resefiadas en los dos apartados anteriores,
centra su analisis en un aspecto complejo y nuclear como es el de la interactividad y el de la
interaccion, siguen sin abordarse directamente las complejas relaciones existentes entre los
aspectos sociales, intruccionales y tecnoldgicos que caracterizan los entornos electronicos de

ensenanza y aprendizaje.

La evaluacion de la docencia virtual

Chickering y Ehrmann (1996) describen algunas vias efectivas y apropiadas de uso de las
tecnologias de los ordenadores, el video y las telecomunicaciones para avanzar en la aplicacion
de una serie de principios de buenas practicas docentes en la educacidon universitaria
publicados diez anos antes. Entendiendo las TIC como un instrumento o “resorte educativo”,
estos autores proponen siete principios-guia de las estrategias instruccionales vistas como

actuaciones del docente e identificadas como buenas practicas:

- Fomentan las relaciones entre los estudiantes y el profesorado.

- Desarrollan la reciprocidad y la cooperacion entre los estudiantes.
- Aplican técnicas de aprendizaje activo.

- Proporcionan feed-back inmediato.

- Hacen hincapi¢ en el tiempo dedicado a la tarea.

- Comunican altas expectativas.

- Respetan las diversas capacidades y vias de aprendizaje.

Estos criterios responden a un modelo de aprendizaje constructivo y sitian la actividad del
alumno y las relaciones con los compaiieros y con el profesor en el centro mismo del desarrollo
de buenas practicas de ensefianza. Asimismo, reivindican la importancia de la motivacion en el
aprendizaje y de la atencion a la diversidad. Sin embargo, una vez més se pone de manifiesto la
dificultad de considerar la complejidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje en entornos

electronicos y el riesgo de centrarse en alguna o algunas de las dimensiones implicadas en
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detrimento de las otras.

1. 3. Ejemplos de aprendizaje colaborativo mediado por el ordenador

Lo expuesto hasta el momento pone de relieve hasta qué punto las TIC facilitan que un grupo
se constituya como un sistema de construccion del conocimiento y las exigencias y
oportunidades a que esta constitucion puede dar lugar desde el punto de vista de la implicacion
en practicas relevantes de ensefianza y aprendizaje. Sin embargo, desde la finalidad que orienta
nuestra investigacion -la elaboracion de dimensiones de analisis relevantes para analizar los
procesos de construccion del conocimiento en entornos de ensefianza y de aprendizaje que
utilizan formas de interaccidon no presenciales basadas en las TIC-, conviene que nos
detengamos en los estudios realizados sobre las comunidades virtuales de aprendizaje, con el
fin de identificar nuevos elementos susceptibles de ayudarnos en esta tarea. Sin animo de
exhaustividad, pero guiados por este interés, revisaremos a continuacion tres ejemplos
altamente significativos, a nuestro entender, de este tipo de estudios: el proyecto CSILE, los

circulos de aprendizaje y las comunidades profesionales y cientificas de aprendizaje.

El proyecto CSILE como una comunidad escolar de redes de ordenadores

El proyecto CSILE -Computer Supported Intentional Learning Environment- propugna el uso
de las TIC para favorecer el desarrollo de situaciones de aprendizaje intencional por parte de
los alumnos en una situacion de aula. Cada aula estd equipada con ocho ordenadores en red
conectados a un servidor donde se encuentra una base de datos que almacena textos y graficos.
El nucleo del sistema es esta base de datos, construida por los propios alumnos y a la que se
puede acceder siguiendo los procedimientos habituales de busqueda. Todos los alumnos
pueden hacer aportaciones, consultar las de sus compafieros, comentarlas y debatirlas en
grupos de discusion. La base de datos materializa el conocimiento construido conjuntamente
entre todos los participantes y el proceso seguido para llevarla a cabo, entendido éste como el

desarrollo de una actividad social y no individual.

En la medida en que los autores (Scardamalia, Bereiter y Lamon, 1994) insisten en la idea de
"aprendizaje intencional" para subrayar que la orientacion de la actividad de los alumnos hacia
el aprendizaje, no puede sorprender que el CSILE pretenda involucrarle en la mejora del

conocimiento en si mismo, diferenciando este proceso del de la mejora del conocimiento
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personal individualmente considerado. De este modo, la tecnologia es utilizada, en primer
término, para acercar el conocimiento a los alumnos favoreciendo el aprendizaje intencional, y
en segundo término, para que la educacion escolar se aproxime a los procesos de construccion

del conocimiento en el mundo real.

Los circulos de aprendizaje como una comunidad escolar virtual de aprendizaje

La referencia obligada en este caso es el trabajo de Riel (1998), que propugna un cambio de
modelo educativo consistente en orientar a los alumnos hacia la construccion de conocimiento
-en lugar de considerarlos destinatarios de una transmision cultural- mediante el desarrollo de
comunidades de practica y la constitucion de "circulos de aprendizaje". Los circulos son
equipos formados por los alumnos de entre seis a ocho aulas geograficamente dispersas que se
juntan e interaccionan virtualmente para desarrollar un tema curricular especifico.

Sintéticamente, la estructura de actividad de los circulos de aprendizaje sigue cinco fases:

- Apertura del circulo, que engloba las actividades de constitucion del equipo.

- Planificacion del proyecto definiendo el objetivo y los roles de los participantes.
- Intercambio de los respectivos trabajos realizados por los estudiantes.

- Organizacion de la publicacion de los trabajos.

- Cierre del circulo, completando la tarea e iniciando un nuevo circulo.

Las comunidades virtuales de profesionales y cientificos

La organizacion de los procesos de aprendizaje mediante comunidades virtuales que integran
profesionales docentes (Blanton, Moorman y Trathen, 1998) o cientificos (Lewis, 1998) se esta
configurando como una de las practicas educativas virtuales de mayor expansion en la Gltima
década. Segun Blanton, Moorman y Trathen (1998), que han documentado diferentes tipos de
aplicaciones practicas de las telecomunicaciones a la formacion de profesores, la
implementacién de las TIC en este ambito se ha producido preferentemente bajo tres formas o

modalidades organizativas:

- Uso de las TIC en cursos en los que los procesos formativos de los profesores se llevan a
cabo mediante propuestas educativas totalmente "a distancia".

- Desarrollo de cursos presenciales en los que se utilizan, de forma complementaria,
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determinadas tecnologias (por ejemplo, el correo electronico) en algunos tipos de
interacciones entre los participantes.
- Uso de las telecomunicaciones en experiencias de campo, en las que los estudiantes

ensefan y practican utilizando las TIC.

Las comunidades virtuales de trabajo y de aprendizaje han experimentado también un notable
desarrollo durante estos ultimos afios en el ambito de la formaciéon y desarrollo de
profesionales en general. Mediante la expresion "comunidad distribuida", Lewis (1998, 2001)
quiere subrayar las posibilidades de aprendizaje que aporta el uso de diferentes medios de
comunicacion: la conferencia por ordenador, el correo electronico, el fax y el teléfono. Los
procesos de aprendizaje se conciben, en este marco, como conjuntos articulados de acciones
humanas analizadas desde la perspectiva de la Teoria de la Actividad y la Teoria de la Riqueza

de la Informacion.

En resumen, las comunidades de aprendizaje constituyen experiencias educativas y formativas
exitosas cuya expansion puede valorarse desde la perspectiva de que responden a aspectos
relevantes de la construccion del conocimiento como, por ejemplo, las oportunidades que
ofrecen de contrastar y enriquecer puntos de vista y experiencias, de explicar a otros el
conocimiento adquirido, de planificar, revisar y seguir el proceso seguido, etc. Sin embargo,
sigue siendo en buena medida un enigma qué aportan los recursos electronicos a las
comunidades de aprendizaje que no disponen de este tipo de recursos. En definitiva, no
sabemos todavia con precision qué tiene de especifico y qué tiene de comuin con otras
experiencias similares el hecho de que una comunidad de aprendices se organice en torno al

uso de las TIC.

El potencial de las TIC para el aprendizaje

Para terminar esta primera parte, y de acuerdo con el punto de vista constructivista expresado
por Coll y Marti (2001), cabe destacar que el impacto de las TIC en la educacion responde, en
primer lugar, a su capacidad para transformar las relaciones entre los tres elementos del
triangulo interactivo -el profesor, los alumnos y el contenido objeto de aprendizaje- y su
consiguiente impacto sobre el proceso de construccion del conocimiento; y en segundo lugar, a
su capacidad para transformar las practicas de educacion habituales creando nuevos espacios o

escenarios educativos cada vez mas variados, influyente y decisivos que se combinan con los
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ya existentes. Asimismo, la revision efectuada nos lleva a afirmar la necesidad de seguir
profundizando en la elaboracion de un marco de tedrico y conceptual de referencia sistematico,
coherente y riguroso al que referir la complejidad del objeto de estudio y, mas concretamente,
los mecanismos de influencia educativa presentes en los procesos de ensefianza y aprendizaje
que utilizan formas de interacciéon mediadas por las nuevas tecnologias. Dicho marco ha de
atender al potencial que encierran las TIC para el aprendizaje, resumido por Coll y Marti (op.

cit., pp. 630-636) en las caracteristicas siguientes:

- Formalismo. Las TIC conllevan el uso de sistemas semioticos complejos organizados en
torno a una serie de propiedades formales que influyen en la capacidad de la persona para
planificar sus acciones y en la capacidad para diferenciar entre las intenciones, los deseos y
las acciones a realizar para conseguir que la maquina responda.

- Interactividad. Las TIC aportan una relacion mas activa con la informacion. Entre el
usuario y las informaciones manejadas se establece una relacion constante, lo que puede
dar lugar a una mayor interaccion y a un mayor grado de reciprocidad y contingencia entre
ambos.

- Dinamismo. La TIC tienen la particularidad de transmitir informaciones dindmicas que se
transforman, o son susceptibles de transformarse, en el transcurso del tiempo, lo que
permite simular los aspectos espaciales y temporales de fendémenos, sucesos, situaciones o
actividades.

- Multimedia. Las TIC ofrecen la posibilidad de combinar diferentes sistemas simbolicos
para presentar la informacion y de transitar sin mayores obstaculos de uno a otro.

- Hipermedia. El acceso a una organizacion compleja, flexible y adaptada de la informacion
a las necesidades de aprendizaje de los alumnos puede, de entrada, contribuir a facilitar el
aprendizaje significativo y a mejorar la comprension o, por el contrario, a favorecer la

confusion y el acercamiento superficial a la informacion.

La mayor o menor repercusion de estas caracteristicas sobre los procesos de construccion del
conocimiento esta en funcidn, sin embargo, de otros muchos y complejos factores ajenos a las
posibilidades que ofrecen las TIC para almacenar, procesar y la transmitir la informaciéon. En
efecto, mas alla del dinamismo que sin duda introducen las TIC, continian siendo necesarias la
actividad del aprendiz y las ayudas que recibe para revisar, transformar, enriquecer y ampliar
sus conocimientos. En otros términos, las caracteristicas de las TIC por si solas no garantizan

el aprendizaje, ya que éste depende, en primera instancia, de la calidad de la interaccion que el
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alumno establece tanto con los contenidos como con las otras personas, profesor y alumnos, en

el transcurso de las practicas educativas en las que se implica.

2. LAS DIMENSIONES DE ANALISIS DE LOS ENTORNOS VIRTUALES DE ENSENANZA Y DE
APRENDIZAJE

Como se deduce con claridad de la revision efectuada en las paginas precedentes, conviene
situar el intento de identificar y analizar los mecanismos de influencia educativa que
intervienen en la construccion del conocimiento en situaciones de ensefianza y aprendizaje
basadas en las TIC en el marco de un modelo tedrico y conceptual que tenga en cuenta, al
mismo tiempo, la complejidad de los factores implicados y su relacion. En lo que sigue,
comenzaremos presentando las lineas generales de un marco de esta naturaleza inspirado en los
principios constructivistas. A continuacion, nos interrogaremos sobre la idoneidad de este
marco para dar cuenta de los procesos de ensefianza y aprendizaje basados en el uso de las
TIC. Finalmente, presentaremos un primer esbozo de algunas dimensiones relevantes para el
analisis de los entornos electronicos de ensefianza y aprendizaje inspirado, por una parte, en el
marco tedrico y conceptual resefiado, y por otra, en los elementos mas destacados de la

revision realizada en la primera parte de este informe.

2. 1. La construccion del conocimiento en contextos de ensefianza y aprendizaje

La perspectiva constructivista que aqui se adopta, tributaria de los planteamientos del
"constructivismo de orientacién sociocultural" (Coll, 2001), concibe la construccion del
conocimiento en situaciones de ensefanza y aprendizaje como un proceso de apropiacion
personal de informacion culturalmente relevante. Este proceso es de naturaleza inherentemente
social e interpersonal. Su finalidad no es tnicamente incrementar la formacién de los alumnos,
sino hacerlo de manera que desarrollen las capacidades necesarias para integrarse en la
sociedad de manera critica y creativa, garantizandoles la preparacidon necesaria para continuar
aprendiendo en el futuro y responder a nuevos desafios. De ahi la necesidad de que el profesor
actie como mediador entre la actividad mental constructiva del alumno y el saber colectivo
culturalmente organizado. La complejidad del conocimiento, por su elevado grado de
organizacion cultural y de abstraccion, hace imprescindible la intervencion del profesor para

que el alumno construya el conocimiento relevante necesario para su integracion en la sociedad

19



EDUS (UOC) - GRINTIE (UB). Informe de progreso. Diciembre 2002.

y para que esta construccion sea culturalmente significativa. El logro de esta finalidad
dependera, entre otros factores, de la calidad de la ayuda educativa y de su grado de ajuste a las

necesidades de los alumnos.

En este marco, el aprendizaje escolar se entiende como un proceso complejo de relaciones que
se establecen entre tres elementos: los alumnos que aprenden, los contenidos que son objeto de
ensefianza y aprendizaje, y el profesor que ayuda a los alumnos a construir significados y
atribuir sentido a lo que hacen y aprenden. Los alumnos aportan al acto de aprender una
actividad mental de caracter constructivo mediante la cual se apropian de los saberes culturales
que son objeto de ensefianza y aprendizaje, elaborando una version propia y personal de los
mismos. Los contenidos, por su parte, aportan a ese mismo acto un elevado grado de
estructuracion y definicion, resultado de la elaboracion cultural. Los profesores, por ultimo,
tienen la mision y la responsabilidad de orientar y guiar la actividad mental constructiva de los
alumnos de manera que éstos puedan desplegar una actividad mental constructiva generadora
de significados y sentido, y que, al mismo tiempo, el resultado de esta actividad sea acorde y
compatible con lo que significan y representan los contenidos escolares como saberes
culturales ya elaborados. En este esquema, alumnos, profesor y contenidos se influyen
mutuamente: la actividad mental constructiva de los alumnos actia como elemento mediador
entre la ensefianza del profesor y los aprendizajes que llevan a cabo; la influencia educativa
que ejerce el profesor a través de la ensefianza media entre la actividad mental constructiva de
los alumnos y los saberes recogidos en los contenidos escolares; la naturaleza y caracteristicas
de estos saberes, por Ultimo, mediatizan totalmente la actividad que profesor y alumnos
despliegan sobre ellos. En definitiva, el tridngulo interactivo formado por alumnos, contenidos
y profesores y sus relaciones mutuas aparecen como el niicleo bésico de los procesos formales
de enseflanza y aprendizaje, y como la unidad minima significativa para el analisis de esos

procesos (Coll, 1994, 2001).

En el ambito del aula, el tridngulo interactivo se concreta en la "interactividad", definida como
"la articulacion de las actuaciones del profesor y de los alumnos en torno a una tarea o
contenido determinado" (Coll, 1981; Coll y otros, 1995), y la propuesta de adoptar el tridangulo
interactivo como unidad de analisis de los procesos de ensefianza y aprendizaje se concreta en
la propuesta de centrarse en la interactividad como nucleo del andlisis de los procesos
instruccionales en el aula (Coll y otros, 1995, Colomina, Onrubia y Rochera, 2001). Esta

aproximacion se concreta en el estudio de los intercambios que se producen entre profesor y
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alumnos en relacidon con los contenidos de aprendizaje. El alumno aporta a la situacion
conocimientos previos, estrategias y formas de elaboracion y apropiacion del conocimiento,
motivacion e interés por aprender. En el marco de la interactividad se actualizan y
eventualmente se modifican tanto los conocimientos previos de los alumnos como sus
actitudes, expectativas y motivaciones ante el aprendizaje. El profesor interviene para orientar,
guiar y sostener el proceso que llevan a cabo los alumnos, desplegando tipos y grados de ayuda
educativa necesarios y diversos para garantizar la construccion. Su papel se define
esencialmente en términos de ayuda, porque la actividad de aprender la hace el alumno en

primera persona.

En el marco de la interactividad, la clave para comprender y explicar la ayuda educativa eficaz
no puede buscarse en la ejecucion por parte del profesor de unos comportamientos o métodos
instruccionales determinados, sino mas bien en el ajuste continuado y sistematico de la ayuda
educativa a las cambiantes caracteristicas y necesidades educativas de los alumnos a lo largo
del proceso de construccion y reconstruccion de los contenidos objeto de ensefanza y
aprendizaje que éstos llevan a cabo (Onrubia, 1993; Rochera, 2000). La nocién de ajuste de la
ayuda resalta que la enseflanza no puede limitarse a proporcionar siempre el mismo tipo de

ayuda ni a intervenir de manera homogénea e idéntica en todos y cada uno de los casos.

La variacion y la diversidad de formas concretas de ayuda educativa resulta necesaria porque el
proceso de aprendizaje de los alumnos es variado y diverso en momentos distintos, y también
en distintos alumnos o grupos de alumnos. Asi, por ejemplo, el proceso de aprendizaje de un
contenido determinado es sustancialmente distinto cuando el contenido se presenta por primera
vez a los alumnos o cuando éstos han tenido un contacto continuado con ¢€l: ni los esquemas de
conocimiento que los alumnos pueden poner en relacion con el material a aprender son de la
misma riqueza y complejidad en uno y otro caso, ni las relaciones que pueden establecerse
tienen el mismo alcance y profundidad. Y algo parecido podemos decir de los procesos de

aprendizaje que alumnos o grupos de alumnos distintos llevan a cabo de un mismo contenido.

Al mismo tiempo, el principio de ajuste de la ayuda supone también que las diferentes formas
de intervencion o actuacion del profesor -cada una de las diferentes formas que puede tomar la
ayuda- puede resultar ajustada en un contexto dado y en un cierto momento, y en cambio no
resultarlo en absoluto en otro contexto o en otro momento. No es posible, en consecuencia,

delimitar un conjunto de formas, métodos, estrategias o actividades de ensefianza que, siempre
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y en toda situacion de ensefanza y aprendizaje, puedan considerarse como maneras mejores y
mas potentes de ayudar al aprendizaje de los alumnos. La cuestion, asi caracterizada la
ensefianza, no es la de qué comportamientos concretos y fijos del profesor podemos considerar
como garantes de una intervencion y una influencia educativa adecuadas -ni siquiera como
garantes de una intervencion e influencia lo mas adecuadas posible-, sino la de qué variaciones
en las formas de ayuda, con qué sentido y orientacion, en qué momento y de qué manera,
pueden favorecer una influencia educativa ajustada a la diversidad de momentos y situaciones

que van apareciendo en el proceso constructivo que realizan los alumnos al aprender.

De este modo, el objetivo del analisis de la interactividad no es otro que la identificacion y
comprension de los "mecanismos de influencia educativa", los procesos interpsicolégicos
subyacentes a las formas mediante las cuales los profesores logran ajustar, cuando lo logran,
los procesos de ayuda educativa a los procesos de construccion de conocimiento que llevan a
cabo los alumnos (Coll y otros, 1995; Colomina, Onrubia y Rochera, 2001). Es en el marco de
la interactividad donde se ejercen estos procesos dirigidos a conseguir la relacion y la
vinculacion entre, por una parte, los significados que construye el alumno y, por otra parte, los

significados que vehiculan los contenidos escolares.

En sintesis, el andlisis de los procesos de ensefianza y aprendizaje se ha de centrar en las
interrelaciones entre todos estos elementos (el profesor, el alumno y el contenido) mas que en
cada uno de ellos en particular, y se ha de realizar el andlisis desde una perspectiva
esencialmente dinamica que contemple la evolucion de las relaciones en el transcurso de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. El tipo y grado de ayuda educativa se concreta en el
marco de la interactividad y varia en relacion a cada alumno en particular y a lo largo del
proceso de construccion como medio de ajuste a las necesidades que surgen durante el proceso
de construccion del conocimiento. El andlisis de la concrecion, variacion y ajuste de los
dispositivos de ayuda o mecanismos de ayuda educativa en el marco de la interactividad y a lo
largo del proceso de ensefianza y aprendizaje permite la comprension de la construccion de
conocimientos a la vez que genera una serie de exigencias metodoldgicas vinculadas
estrechamente a las dimensiones de la interactividad. El concepto de interactividad aparece
pues como el nucleo bésico de reflexion y de andlisis, ya que, tal como acabamos de definirlo,
responde, por una parte, a la exigencia de atender a la complejidad de los procesos de
construccion del conocimiento, y permite, por otra, interrogarse sobre la aportacion especifica

de las TIC a los mecanismos de influencia educativa.
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2. 2. La construccion del conocimiento y el analisis de la interactividad en entornos de

ensefianza y aprendizaje basados en las TIC

El objetivo de este apartado es revisar brevemente las exigencias tedricas y metodoldgicas que
plantea el andlisis de la interactividad subrayando, en cada caso, las novedades derivadas de la
introduccion de las TIC. En la medida en que las TIC introducen, al menos potencialmente,
cambios significativos en las relaciones que se establecen entre los tres elementos del triangulo
interactivo -profesor, alumnos y contenidos de aprendizaje-, y en la medida también en que el
analisis de la interactividad se orienta precisamente al estudio de estas relaciones y de su
evolucion en el transcurso de los procesos de ensefianza y aprendizaje, dicha revision resulta
imprescindible para abordar la tarea de identificar, describir y comprender los mecanismos de
influencia educativa que operan en los entornos de ensefianza y aprendizaje basados en el uso

de estas tecnologias.

El analisis de la interactividad exige considerar de forma simultinea y articulada las
actuaciones de los participantes y su interrelacion, entendiendo la actividad conjunta como
el marco en el que estas actuaciones adquieren pleno sentido desde el punto de vista
educativo mediante la puesta en marcha de unos determinados mecanismos de influencia

educativa

La exigencia de atender simultaneamente a lo que hacen y dicen los alumnos y el profesor, a
como, cuando y por qué lo hacen y lo dicen, asi como a los aprendizajes que se derivan de
estas actuaciones, adquiere nuevos matices en el caso de los procesos de ensefianza y
aprendizaje asistidos por las TIC. La incorporacion de estas tecnologias permite romper la
unidad espacial y temporal de los procesos de enseflanza y aprendizaje, facilitando actuaciones
e intercambios comunicativos que ya no exigen, contrariamente a lo que sucede en los entornos
presenciales, una coincidencia de los participantes en el espacio y en el tiempo. De este modo,
las dimensiones presencialidad / no presencialidad y sincronia / asincronia adquieren una
especial relevancia cuando se trata de analizar la interactividad en entornos electronicos, y

especialmente telematicos, de ensefianza y aprendizaje.

El anadlisis de la interactividad obliga a considerar las actuaciones de alumnos y profesor, su
interrelacion y su evolucion a lo largo de los procesos de ensefianza y aprendizaje,

atendiendo a la naturaleza y caracteristicas de los contenidos y tareas en torno a los cuales
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se organiza la actividad conjunta

Las tareas y los contenidos tienen una importancia decisiva en el andlisis de la interactividad
porque su naturaleza, estructura interna, caracteristicas y exigencias condicionan en buena
medida las formas en que profesor y alumnos organizan la actividad conjunta. Cabe, en
consecuencia, preguntarse hasta qué punto y en qué sentido el uso de las TIC, en la medida en
que introducen novedades importantes en la seleccion, organizacion y presentacion de los
contenidos a los alumnos, asi como en las tareas de aprendizaje que pueden llevar a cabo,

comportan nuevos matices a esta exigencia del analisis.

Las TIC han ampliado, diversificado y facilitado considerablemente el acceso de los alumnos a
las fuentes de informacion sobre los contenidos escolares, asi como la velocidad para acceder a
ellas. A diferencia de épocas anteriores, ahora el propio alumno puede acceder a través de
Internet a otras fuentes de informacion al margen del profesor, aunque bien es cierto que la
informacion proporcionada por estas fuentes a menudo no responde a finalidades educativas o
de aprendizaje. Desde esta perspectiva, es posible diferenciar entre informacion propiamente
dicha, informacion organizada y presentada para ser aprendida e informacion organizada y
preparada para ser aprendida y ensefada. En la misma linea de consideraciones, cabe senalar
aun, en lo que concierne al acceso de los alumnos a la informacion, la existencia de diferentes
niveles de responsabilidad, vinculados a la existencia de profesionales diversos, que ya no
recaen solo en la figura del profesor. La aparicion de las TIC ha permitido diferenciar mucho
mas claramente que en épocas pasadas entre, por una parte, la actividad de seleccion y
organizacion de la informacidn existente sobre los contenidos de aprendizaje, y por otra, la
actividad esencialmente didéctica orientada a presentar dicha informacion a los alumnos como
contenidos para ser aprendidos, es decir, para facilitar su asimilacion y apropiacion. Asi, la
responsabilidad de elaborar las propuestas de contenidos puede estar relativamente desgajada
de la responsabilidad de elaborar un disefio para su presentacion instruccional, y esta ultima, a
su vez, de la responsabilidad de elaborar el disefio de un entorno electronico para desplegar la
actividad instruccional, cuya responsabilidad puede ser atin asumida por actores distintos a los

anteriores.

En suma, la toma en consideracion de la importancia de los contenidos y de las tareas para el
analisis de la interactividad en entornos de ensefianza y aprendizaje basados en las TIC

aconseja contemplar la posibilidad de que existan, como minimo, los siguientes niveles de
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delimitacion y configuracion de dichos contenidos y tareas: a) informacién existente -
disponible tal cual o preparada ad hoc- sobre los contenidos al margen de cualquier finalidad
educativa explicita; b) informacion sobre los contenidos organizada y preparada para ser
aprendida; c¢) informacion sobre los contenidos organizada y preparada para ser aprendida y
ensefiada; es decir, informacidon integrada en un disefio instruccional y tecnologico (y
articulada, por tanto, con los otros elementos del disefio instruccional -objetivos, material,
tareas, actividades de ensefianza y aprendizaje, actividades de evaluacion, etc.- y del disefio
tecnologico -recursos técnicos y técnico-didacticos). Todos y cada uno de estos niveles son
susceptibles de incidir sobre la delimitacion y configuracion ultima de los contenidos y tareas a
los que acceden y en las que se ven implicados profesores y alumnos en entornos electronicos
de ensefianza y aprendizaje. Y lo que es ain més importante, si cabe, para los objetivos de
nuestra investigacion: a través de esta incidencia sobre los contenidos y tareas, repercuten
sobre la actividad conjunta de profesores y alumnos abriendo posibilidades y estableciendo

limitaciones en cuanto a su organizacion.

El anadlisis de la interactividad, ademads de implicar una definicion de actuacion de los
participantes como accion dirigida y orientada a los otros, supone contemplar de manera
integrada los aspectos discursivos -lo que dicen los participantes y como lo dicen- y no

discursivos -lo que hacen los participantes y como lo hacen- de la actividad conjunta

En esta aproximacion el objeto de estudio no es el discurso en si mismo, desgajado del marco
mas amplio de la actividad de los participantes, sino la actividad discursiva entendida como
parte integrante y esencial de la actividad conjunta y, por tanto, inseparable de la actividad no
discursiva. De acuerdo con Edwards y Mercer (1988), "nos preocupa no solo el discurso en si,
sino también aquellas actividades y marcos no lingiiisticos que constituyen el contexto dentro
del cual tiene lugar el discurso". Las TIC, como ya hemos apuntado, no s6lo posibilitan una
gran variedad de fuentes de informacion y de recursos de instrucciéon para promover los
procesos cognitivos implicados en la adquisicion del conocimiento, sino que ofrecen un
potente recurso de mediacion semiotica, de representacion y comunicacion, que es esencial en
la construccion de conocimientos compartidos entre profesores y alumnos. Las TIC integran
diferentes lenguajes creando un nuevo entorno simbolico en el que deviene posible aprovechar
las potencialidades y recursos que tiene cada uno de ellos por separado y, al mismo tiempo,
superar sus limitaciones respectivas. Consecuentemente, el andlisis de la interactividad en los

procesos de ensefianza y aprendizaje basados en el uso de las TIC ha de ser especialmente
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respetuoso con esta potencialidad semiotica de los entornos electronicos, prestando una
especial atencion a los recursos y posibilidades que estos entornos ofrecen a profesores y
alumnos para presentar, representar y comunicar la informacién y, en definitiva, para contrastar
y negociar los significados que van construyendo progresivamente sobre los contenidos y

tareas de aprendizaje.

La toma en consideracion de la dimension temporal, es decir, de la evolucion de las
actuaciones del profesor y los alumnos y de su articulacion a lo largo de los procesos de

enseiianza y aprendizaje, es un ingrediente fundamental del andlisis de la interactividad

La organizacion de la actividad conjunta o interactividad es un proceso dindmico sometido a
cambios continuos con el paso del tiempo, por lo que su andlisis debe contemplar no sélo las
actuaciones de los participantes y su articulacion en torno a unos determinados contenidos o
tareas, sino también su evolucion en el transcurso de los procesos de ensefanza y aprendizaje.
El punto que conviene destacar, sin embargo, no es tanto la importancia de la dimension
temporal en el estudio de la interactividad, como las exigencias tedricas y metodologicas
relativas a la recogida y analisis de los datos que se derivan de esta afirmacion (Coll y Onrubia,
1994). En efecto, la toma en consideracion de la dimension temporal remite al complejo
problema de la delimitaciéon de una unidad de andlisis que permita situar e interpretar
inequivocamente las actuaciones de los participantes y su interrelacion en el momento de los
procesos de ensefanza y aprendizaje en que aparecen. La secuencia didéctica, entendida como
un "proceso de ensenanza y aprendizaje en miniatura" (Coll, 1983), aparece asi como un firme
candidato a convertirse en la unidad basica de andlisis e interpretacion en la medida en que

incluye los ingredientes esenciales de este tipo de procesos.

El analisis de la interactividad en entornos de ensefianza y aprendizaje basados en el uso de las
TIC debe incorporar también, logicamente, la exigencia de atender a la interrelacion de las
actuaciones de profesor y alumnos en su devenir temporal. S6lo de esta manera sera posible
interpretar el significado instruccional de las actuaciones de los participantes en el contexto de
la actividad conjunta y de su evolucion. Conviene pues, para ello, orientar la indagacioén
empirica al estudio de la planificacién y desarrollo de secuencias didacticas completas, asi
como establecer procedimientos que permitan observar y registrar las actuaciones de los

participantes en su simultaneidad y en su evolucion y transformacion progresivas.
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La interactividad es de naturaleza esencialmente constructiva. En el transcurso de los
procesos de enseiianza y aprendizaje, y en paralelo con su devenir temporal, la interactividad
se construye con las aportaciones de los participantes, emerge y toma cuerpo a medida que

se despliega la actividad conjunta

El caracter constructivo de la interactividad conduce a rechazar la idea, todavia ampliamente
extendida entre los disefiadores y planificadores de procesos de ensefianza y aprendizaje, de
que el desarrollo efectivo o real de estos procesos es una simple translacion automatica o
mecanica de los disefos o planificaciones previamente elaborados y establecidos. Como hemos
sefialado en otro lugar (Coll y otros, 1995), "las formas de organizacion de la actividad
conjunta, las modalidades de interactividad en cuyo marco tiene lugar, cuando lo tiene, el
proceso de construccion del conocimiento de los alumnos, son en si mismas el resultado de un
proceso de construccion que implica por igual al profesor y a los alumnos". En sentido estricto,
es imposible aprehender la interactividad previamente al desarrollo real y efectivo de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, puesto que son el profesor y los alumnos quienes, con sus
actuaciones en torno a los contenidos y tareas que abordan, establecen unas determinadas
formas de organizacion de la actividad conjunta sometiéndolas a un incesante proceso de

transformacion.

Hay que afadir a ello, ademas, que, si bien es cierto que "las formas de organizacion de la
actividad conjunta, las modalidades de interactividad en cuyo marco tiene lugar, cuando lo
tiene, el proceso de construccion del conocimiento de los alumnos, son en si mismas el
resultado de un proceso de construccion que implica por igual al profesor y a los alumnos"
(Coll y otros, 1995), sus aportaciones respectivas no pueden ser consideradas, en principio,
como equivalentes. Aunque profesor y alumnos son co-responsables de las formas que adopta
la actividad conjunta y de su evolucion -y de ahi el rechazo a la pretension de reducir el
desarrollo de los procesos de ensefianza y aprendizaje a un despliegue automatico de su
planificacion previa-, en este proceso de construccion las aportaciones, y sobre todo las
responsabilidades, de uno y otros son claramente asimétricas. El profesor es quien tiene la
responsabilidad tltima en la conduccion y orientacion del proceso, apoyandose para ello, por
supuesto, en el disefio o la planificacion previa, en sus conocimientos y experiencias como
profesional de la enseflanza y en su estilo docente, pero también, y muy especialmente, en el
seguimiento mas o menos formal o informal que hace del proceso de construccion de

conocimientos que estan llevando a cabo los alumnos.
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Un ultimo punto sobre el que merece la pena llamar la atencion concierne a la articulacion del
proceso de construccion de la actividad conjunta con el proceso de construccion del
conocimiento que llevan a cabo los alumnos. Las situaciones de ensefianza y aprendizaje son
en realidad el escenario de un doble proceso de construccion (Coll y otros, 1995): el relativo a
la construccion de significados y de sentido que llevan a cabo los alumnos sobre los contenidos
y tareas de aprendizaje; y el relativo a la construccion de la actividad conjunta que llevan a
cabo profesores y alumnos. En cierto modo, podemos decir que el primero, el proceso de
construccion de conocimiento por parte de los alumnos, se encaja en el segundo, en el proceso

de construccion de la interactividad.

De las consideraciones anteriores sobre la naturaleza constructiva de la interactividad, se
siguen algunas implicaciones de interés para acometer su analisis en los contextos de
ensefianza y aprendizaje basados en las TIC. En primer lugar, conviene integrar en el analisis,
aunque sin confundirlos, tanto el plano relativo al disefio y la planificacion de los procesos -en
su doble vertiente instruccional y tecnologica-, como el plano relativo a su despliegue y
desarrollo efectivo a cargo de unos profesores y unos alumnos concretos -también en este caso
en su doble vertiente instruccional y tecnolédgica-. En segundo lugar, y retomando uno de los
aspectos ya mencionados anteriormente, conviene integrar en el analisis los diferentes niveles
de delimitacion y configuracion de los contenidos y tareas, especialmente en lo que concierne a
las posibilidades que ofrecen y a las restricciones que imponen a la organizacion de la
actividad conjunta. En tercer lugar, en la medida en que los dos procesos de construccion
aludidos -el de significados sobre los contenidos de aprendizaje y el de la actividad conjunta-
son potencialmente problematicos y pueden estancarse o tomar direcciones no deseadas -dando
lugar, por ejemplo, a incomprensiones mutuas, actuaciones no contingentes, interpretaciones
divergentes de la situacion, etc.-, hay que prestar una especial atencion a la responsabilidad de
las TIC, y mas concretamente a los recursos tecnoldgicos presentes, a la vez como factores
potencialmente facilitadores y como factores potencialmente obstaculizadores de la fluidez de

dichos procesos.

El proceso de construccion de la interactividad esta estrechamente relacionado con la
construccion de una estructura de participacion que regula, en una situacion de actividad
conjunta, los derechos y obligaciones de los participantes con respecto a quién puede decir o

hacer qué cosa, cudndo, como y con relacion a quién
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La construccidon de una estructura de participacion implica la construccion de dos estructuras
relacionadas (Erickson, 1980, 1982) o textos (Green, Weade y Graham, 1988). De acuerdo con
Erickson, estas dos estructuras son la "estructura social de participacion", vinculada a los
derechos y obligaciones sociales de los participantes -es decir, a los determinantes o reglas para
una actuacion adecuada desde un punto de vista comunicativo-, y la "estructura de tarea
académica", vinculada a las reglas de participacion derivadas de las exigencias de la tarea o el
contenido. De manera similar, y apoyandose en las propuestas de Erickson, Green, Weade y
Graham proponen el concepto de "texto social" para referirse a las expectativas relacionadas
con quién se puede hablar, cudndo, en qué términos, a quién, con qué propositos, etc.; y el
concepto de "texto académico" para referirse a la estructura y organizacion del contenido a lo

largo de las lecciones.

Con las posibilidades que abren las nuevas tecnologias, el grupo se contempla como un sistema
de construccion del conocimiento capaz de desarrollar sus propias normas de participacion
social y las estructuras vinculadas al desarrollo de la tarea o contenido a lo largo de su historia.
Lo que se construye es una forma de comunidad en que la mediacidon semiotica -propia de los
lenguajes empleados, entre los que se encuentra el propio lenguaje técnico- estd implicada en
todos los niveles y aspectos de la construccidon del conocimiento social y académico. Para
Derry, Gance, Gance y Schlager (2001), en todos estos niveles se incluyen los instrumentos
tecnologicos y los procedimientos necesarios para usarlos en los contextos de trabajo y estudio
en que los grupos operan en el cumplimiento de sus tareas. De este modo, mas que influenciar
la construccion del conocimiento a través de los recursos semidticos, lo que ocurre con las TIC
es que los mediadores semidticos establecen un complejo y dindmico sistema de

procedimientos y facilidades para el desarrollo de la actividad.

Ademss, el disefio de los sistemas tecnoldgicos influye en el papel de los mediadores
semioticos en la actividad de construccion del conocimiento mediante el conjunto de normas
que exige su uso. De ahi el interés de analizar como y por qué ciertos disefios fuerzan el uso de
determinadas normas sociales que, a su vez, pueden favorecer la consecucion de un mayor o
menor grado de éxito en la construccion conjunta del conocimiento por parte del grupo. Desde
esta perspectiva, muy probablemente en un primer nivel de actividad semidtica la elaboracion
conjunta del conocimiento se desarrolla estrechamente ligada a lo tecnoldgico, pero es
retomada de nuevo posteriormente en un segundo nivel semiotico, el que posibilita la creacion

conjunta de las normas sociales de participacion. Dado que una comunidad de construccion del
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conocimiento desarrolla libremente normativas que compensan los limites que les imponen los
entornos tecnologicos, la influencia del disefio tecnoldgico en la construccion del conocimiento
no debe valorarse en relacion directa con los procesos y productos de construccion del
conocimiento que tedricamente facilita, ya que éstos estan fuertemente mediados por la
normativa de uso practico que los grupos desarrollan. La interactividad potencial que propicia
el disefo tecnoldgico e instruccional es reelaborada en el marco de la interactividad real que
aparece durante el despliegue de los procesos de ensefanza y aprendizaje; esta interactividad
real, sin embargo, no surge directamente del uso de los recursos tecnologicos e instruccionales
disponibles, sino de la construccion conjunta de una estructura de participacion que, en este
caso, incluye también normas que recrean la potencialidad de la tecnologia para el

establecimiento de formas especificas de relacion social.

Las consideraciones precedentes aconsejan abordar el estudio de la estructura de participacion
teniendo en cuenta tanto el disefio tecnoldgico, los mediadores semidticos que potencialmente
ofrece y su normativa "tedrica" de uso, como la transformacion de esta normativa en su puesta
en practica por un grupo concreto y el uso efectivo de los mediadores semidticos que se sigue
de esta transformacion. La inclusion de ambos aspectos es fundamental para una aproximacion
al analisis de la interactividad que integre a la vez los aspectos tecnoldgicos y los aspectos
instruccionales o pedagogicos, que tenga en cuenta la naturaleza constructiva del proceso
atendiendo tanto al plano del disefo -interactividad potencial- como al de despliegue efectivo -
interactividad real-, y, en definitiva, que nos informe sobre los mecanismos de influencia

educativa que operan en los entornos de ensefianza y aprendizaje basados en el uso de las TIC.

2. 3. Dimensiones para el analisis de la interactividad en entornos electronicos de

ensefianza y aprendizaje

Deciamos al inicio de este informe que el objetivo principal de nuestra investigacion es la
elaboracion, validacion y adaptacion a diferentes ambitos docentes y de intervencion
psicopedagégica de procedimientos e instrumentos para el estudio de los procesos de
construccion del conocimiento en entornos formales de ensefianza y de aprendizaje que utilizan
formas de interaccidon no presenciales con el apoyo y la utilizacion de las TIC. La revision de la
literatura relevante para este objetivo y la asuncion de un punto de vista constructivista nos han
llevado a centrar la atencidon en la interactividad entendida como la organizacion de la

actividad conjunta -es decir, en las formas que adoptan las actuaciones interrelacionadas de los
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participantes en torno a los contenidos y tareas de aprendizaje y en su evolucion-; en las
exigencias teoricas y metodologicas que comporta una aproximacion empirica al analisis de la
interactividad; y en una serie de cautelas y recomendaciones para el andlisis de la
interactividad derivadas de la especificidad de los entornos de ensefianza y aprendizaje basados

en el uso de las TIC.

Como hemos tenido ocasion de argumentar, la interactividad es el marco en el que se concretan
los mecanismos de influencia educativa que caracterizan los tipos y formas de ayuda al proceso
de construccion del conocimiento de los alumnos en el transcurso de los procesos de ensefianza
y aprendizaje. La construccion de unas formas determinadas de organizacion de la actividad
conjunta entre profesores y alumnos -interactividad real- estd sin duda influenciada por lo que
ha sido inicialmente disefiado y planificado tanto a nivel instruccional como tecnoldgico -
interactividad potencial-, pero en ningun caso se desprende directamente de los planteamientos
proyectivos iniciales. La interactividad real no puede ser contemplada como el resultado
directo de las posibilidades y limitaciones que, en lo relativo a las formas de organizacion de la
actividad conjunta de los participantes, ofrece el disefio de los recursos tecnoldgicos y su
normativa teérica de uso -interactividad tecnoldgica potencial-; tampoco de las prescripciones
y orientaciones que ofrece el disefio instruccional -interactividad pedagégica o educativa
potencial-. La forma como profesores y alumnos utilizan finalmente los recursos tecnologicos -
interactividad tecnoldgica real- para organizar su actividad conjunta y avanzar en la
construccion de significados compartidos -interactividad pedagogica o educativa real- depende
también, en gran medida, de las estructuras de participacion social, de las normativas practicas

de uso y de los patrones de discurso asociadas a las mismas que establecen los participantes.

De ese modo, y para concluir, de acuerdo con el planteamiento y los argumentos expuestos en
el presente informe, la elaboracion de procedimientos e instrumentos dirigidos a analizar
evaluar y valorar los procesos de construccion del conocimiento en entornos de ensefianza y
aprendizaje basados en el uso de las TIC deberian contemplar los cuatro planos o niveles

mencionados:

- Interactividad tecnoldgica potencial. Dimensiones e indicadores relevantes sobre las
posibilidades y limitaciones que ofrecen los recursos tecnoldgicos disponibles en un
entorno de ensefanza y aprendizaje determinado para organizar la actividad conjunta de

profesores y alumnos en torno a los contenidos y tareas.
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- Interactividad tecnolodgica real. Dimensiones e indicadores relevantes sobre el uso efectivo
que el profesor y los alumnos hacen de los recursos tecnologicos disponibles durante el
desarrollo de un proceso de ensefianza y aprendizaje con el fin de organizar su actividad
conjunta en torno a los contenidos y tareas.

- Interactividad pedagdgica potencial. Dimensiones e indicadores relevantes sobre las formas
de organizacion de la actividad conjunta de profesor y alumnos en torno a los contenidos y
tareas previstas en el disefio y planificacion de un determinado proceso de enseflanza y
aprendizaje.

- Interactividad pedagogica real. Dimensiones e indicadores relevantes sobre la manera
como el profesor y los alumnos organizan su actividad conjunta en torno a los contenidos y

tareas en el transcurso de un determinado proceso de ensefianza y aprendizaje.

Esta es justamente la direccion en la que se orientan en la actualidad los esfuerzos del equipo

de investigacion.
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