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CAPITULO 3

Presencia Docente

Distribuida en redes asincronas
de aprendizaje. Definicion
tedrica y perspectiva multi
método para su estudio’

Alfonso Bustos Sdnchez?, César Coll Salvador® y Anna Engel
Rocamora*

Introduccion

Las redes de aprendizaje basadas en la comunicacién asincrona

escrita —Asynchronous Learning Networks, ALN—han adquirido en el

1 Este trabajo ha sido realizado en el marco de un proyecto de investigacion financiado
por la Direccion General de Investigacion del Ministerio de Educacién y Ciencia
(SEJ2004-07658C0O201). Se puede encontrar mas informacién sobre este proyecto y el
grupo de investigacién en http://www.psyed.edu.es/grintie/?lang=es_ES

2 Maestro en Psicologfa de la Educacién, personal externo del Departamento de Psicolo-
gfa Evolutiva y de la Educacion, Universidad de Barcelona, Espana,_abustos@ub.edu

3 Doctor en Psicologfa, catedratico del Departamento de Psicologia Evolutiva y de la
Educacion, Universidad de Barcelona, Espana, ccoll@ub.es

4+ Doctora en Psicologfa de la Educacion, profesora del departamento de Psicologfa Evo-
lutiva y de la Educacién, Universidad de Barcelona, Espaia, anna.engel@ub.edu
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transcurso de los tltimos anos, sobre todo en el ambito de la educa-
cion superior, un protagonismo destacado en el desarrollo de pro-
puestas para el uso de entornos digitales de ensefianza y aprendizaje.
En buena parte de la literatura especializada se informa que los efec-
tos positivos de estos entornos en el aprendizaje de los alumnos son
numerosos, aunque algunos autores senalan que las investigaciones
difieren entre si en aspectos muy significativos como la perspectiva
tedrica adoptada, los disefios de investigacion aplicados, las tecnolo-
gias utilizadas o las tareas y actividades de aprendizaje estudiadas. No
obstante, pese a su heterogeneidad, es posible identificar algunas ten-
dencias que han orientado y orientan la investigacién sobre los usos
educativos de las ALN y que reflejan en cierta medida su evolucién en
el transcurso las dltimas décadas. El objetivo general de este capitulo,
en el marco de esta obra, es presentar nuestra propuesta teérica de la
nocién de Presencia Docente Distribuida —desarrollada desde una
perspectiva psicoldgica de naturaleza constructivista socio-cultural—y
algunos de los aspectos centrales que constituyen nuestra aproxima-
cién metodoldgica multimétodo para su estudio en el marco de los
usos de las ALN en educacion. Para tal efecto, presentaremos prime-
ro, sin pretensiones de exhaustividad, algunas de las principales ten-
dencias sobre al estudio de las ALN respecto de dos aspectos: en pri-
mer lugar, analizaremos el foco prioritario de andlisis de las investiga-
ciones y su postulado teérico fundamental. Lo que nos interesa
destacar con este andlisis es la evolucion de las perspectivas tedricas
hacia una consideracién cada vez mas relevante de la interrelacion
entre el aprendizaje y la ensefanza en el estudio de las ALN. En se-
gundo lugar, analizaremos las caracteristicas y aspectos definitorios
de los enfoques metodolégicos mas relevantes para el estudio de las
ALN. En este caso nos interesa destacar también la evolucién de los
modelos metodolégicos que se dirigen, cada vez con mayor énfasis,
hacia la combinacién o complementariedad de métodos para una
mejor comprension de los procesos de ensefianza y aprendizaje en
las redes asincronas de aprendizaje. Partiendo de la reflexién sobre
ambos aspectos y del analisis de los enfoques que los caracterizan,
presentaremos como parte central del capitulo, la delimitacion de la
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nocién de Presencia Docente Distribuida y una propuesta para su es-
tudio desde una aproximaciéon multimétodo. Conviene sefialar que,
desde el marco eminentemente teérico de este capitulo, no presenta-
mos evidencia empirica en tanto que en el momento de preparacion
de esta obra el modelo estaba justamente en evaluacién empirica. No
obstante, el lector podra encontrar algunos resultados preliminares en
trabajos presentados en congresos internacionales (Coll, Bustos y
Engel, 2007; Coll, etal., 2008), asi como en un informe cientifico que
se ha presentado para su publicacién (Coll, Bustos y Engel, en prensa).
En tercer y ltimo lugar, cerraremos este capitulo sefialando algunas
cuestiones que siguen abiertas para su posterior reflexion y discusion
respecto de los modelos analiticos que estamos obligados a crear, de-
sarrollar, discutir y mejorar, si queremos acercarnos a una mejor y
mas acabada comprension de los entornos digitales basados en la co-
municacién asincrona escrita y de su potencial efecto transformador
de los procesos de ensenanza y aprendizaje.

Perspectivas tedricas y metodoldgicas para el estudio
de las ALN

Breve revision de las perspectivas tedricas que han guiado el estudio
de las ALN

La educacién superior a través de discusiones asincronas en linea
(Asynchronous On-line Discussions) constituye un modelo de referen-
cia en la mayoria de las propuestas de ensefianza y aprendizaje en li-
nea o e-learning. En general, la expresion discusiones asincronas en |i-
nea se usa como una "supracategoria" de una amplia variedad de tér-
minos relacionados con la "Comunicacién Mediada por Ordenador"
(Computer Mediated Communication —CMC—, por sus siglas en in-
glés) o redes asincronas de aprendizaje (Hammond, 2005). Aunque
no hay una definicién tnica para lo que es especificamente una ALN,
si que existen aproximaciones que nos ayudan a caracterizarlas me-
jor. Recogemos aqui la propuesta de Bourne et al. (citado en: Hiltz,
Turoff & Harasim, 2007) que aparece en el sitio Web de ALN de
Sloan Consortium:
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"Las redes asincronas de aprendizaje son redes para aprender en
cualquier lugar y en cualquier momento. Combinan las posibili-
dades de auto-estudio con interactividad asincronica, sustancial
y rapida con otros. El punto central de esta definicion es que las
ALN son "redes de personas’; lo que significa que las ALN permi-
ten mejorar la interaccién entre personas"

En términos generales, las ALN se caracterizan, entre otras cosas, por-
que sus participantes utilizan basicamente herramientas electrénicas
de comunicacion asincrona para relacionarse, interactuar y progresar
en el aprendizaje. Son entornos electrénicos de comunicacién y de
aprendizaje que presentan una serie de rasgos distintivos, a saber:

(i) noimponen la exigencia de una coincidencia espacial y temporal
para la participacion;

(ii) la comunicacion esta basada en textos escritos y es multidireccio-
nal;

(iii) el intercambio de informacién estd mediado por el ordenador; y

(iv) permiten el almacenamiento de los textos aportados por todos
los participantes y facilitan el acceso para su constante revision.

De entre todos estos rasgos distintivos, el hecho de posibilitar una co-
municacion multidireccional basada en textos escritos es, desde
nuestra perspectiva, el mas relevante para el aprendizaje y, por su-
puesto, para la ensefanza.’

Antes de presentar algunos de los argumentos que se consideran cla-
ve en la comprension de la configuracion y desarrollo de las ALN, es
necesario sefalar, como lo hace Hammond (2005), el papel funda-
mental que el disefio de actividades tiene para la configuracién de es-
tas redes. En este sentido, los foros de discusién son un tipo de activi-
dad que, sin ser necesariamente el Ginico que aparece en las propues-
tas para el disefo y configuracién de las ALN, puede ser considerado

5 Para profundizar sobre el papel fundamental que juega el rasgo de la comunicacion
multidireccional escrita se pueden consultar, por ejemplo, los trabajos de Lapadat
(2006) y Schrire (2004).
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como el referente de actividad bésica. Efectivamente, la gran mayoria
de las investigaciones se han centrado en el disefo de este tipo de ac-
tividad en tanto que la comunicacién asincrona de base textual, gra-
cias a su naturaleza dialégica, supone ventajas para la creacién de es-
cenarios apropiados para promover el aprendizaje y los procesos de
construccion individual y colectiva del conocimiento (Henri, 1992;
Newman, Webb y Cochrane, 1995; Howell-Richardson y Mellar,
1996; Gunawardena, Lowe y Anderson, 1997; Hara, Bonk y Angeli,
2000; Campos, 2004).

En general suelen plantearse tres variaciones de foros de discusion:

e Foros abiertos en los que los participantes son libres de contribuir
cuando lo consideran pertinente o en los tiempos establecidos por
la agenda.

e Foros medianamente estructurados en los que los estudiantes de-
ben cumplir ciertas tareas individuales y enviar los resultados de la
tarea para la discusion en grupo.

e Foros basados en tareas cooperativas o colaborativas en los que los
estudiantes deben trabajar en grupos pequefos para completar
una tarea, resolver un problema o preparar un producto final.

Una vez caracterizadas las ALN y el principal tipo de actividad que se
disefia como escenario para su concrecién y desarrollo, presentare-
mos seguidamente una serie de aproximaciones al estudio de este ti-
po de configuracién de entornos electrénicos para la ensefanza y el
aprendizaje.

En primer lugar, encontramos un grupo de trabajos que analizan el al-
cance y las repercusiones de los usos educativos de las ALN a partir de
la complejidad de las tecnologias utilizadas y de las posibilidades que
ofrecen para la puesta en marcha de nuevos formatos de comunica-
cion y de actividad. En términos generales, estos trabajos muestran
que la interaccién social deseada no aparece automdtica ni necesa-
riamente porque el entorno la haga tecnol6gicamente posible. Como
senalan Hiltz (1998) y Lehtinen y colaboradores (1999), el aspecto re-
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levante no son las tecnologfas o sus caracteristicas, sino la forma en
que se utilizan para apoyar el aprendizaje colaborativo; en otras pala-
bras, el software puede apoyar la aparicién de los procesos colabora-
tivos, pero no producirlos. Estos resultados han llevado a muchos in-
vestigadores a centrar su atencion en el disefio de las actividades y en
el uso especifico que los participantes hacen de las tecnologfas utiliza-
das, mas que en las caracteristicas tecnolégicas en si mismas.

En segundo lugar, encontramos un conjunto de investigaciones en las
que las ALN son presentadas como escenarios idéneos para el desarro-
llo de procesos formativos sustentados en la autonomia de los estudian-
tes y el aprendizaje colaborativo. Generalmente, estos trabajos se si-
tdan en perspectivas tedricas que pueden catalogarse como constructi-
vistas, en unos casos mas cercanas a enfoques cognitivos y en otros a
aproximaciones socioculturales. Frecuentemente se citan también los
enfoques de cognicién distribuida y situada, siendo relativamente habi-
tuales las referencias a las "comunidades de practica" (Lave y Wenger,
1991), las "comunidades de construcciéon de conocimiento" (Scarda-
malia y Bereiter, 1994) o las "comunidades de aprendizaje".

Estos trabajos se centran en la valoracion de los procesos de interac-
cion entre los alumnos: unos, desde un punto de vista esencialmente
cognitivo —las habilidades cognitivas y metacognitivas (Henri, 1992),
el pensamiento critico (Bullen, 1997 y Newman et al., 1995), la adop-
cion de la perspectiva de otros (Jarveld y Hakkinen, 2000) o la cons-
truccion del conocimiento (Veerman y Veldhuis-Diermanse, 2001)—;
otros, con el énfasis puesto en la interaccién social y el sentimiento de
pertenencia al grupo como elementos clave para el aprendizaje (ver
por ejemplo, Gunawardena y Zittle, 1997; Tu y Mclsaac, 2002). Méas
alla del foco de interés y de los enfoques tedricos adoptados, sin em-
bargo, comparten un interés comun por el andlisis y la evaluacién de
los procesos de aprendizaje y de construccion colaborativa del cono-
cimiento por parte de los alumnos, relativamente al margen de la inci-
dencia del profesor. En conjunto, los resultados obtenidos en estas in-
vestigaciones muestran que es dificil que los estudiantes se impliquen
en discusiones constructivas en entornos virtuales (ver, por ejemplo,
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las revisiones de Lipponen et al., 2003 y Wallace, 2003). Entre las hi-
potesis explicativas barajadas para dar cuenta de este hecho, destaca
la falta de la presencia de un profesor o moderador que enriquezca el
proceso y mantenga el objetivo de la construccién conjunta.

Un tercer grupo de investigaciones subrayan el hecho de que los en-
tornos creados mediante las TIC son escenarios educativos sensible-
mente diferentes a los tradicionales escenarios presenciales, por lo
que exigen un cambio profundo en la forma de ensenar. Asi, se afirma
que el rol del profesor en las ALN debe dejar de ser el de un experto
transmisor de conocimientos —"sage on the stage"— para convertirse
en el de un guia que ayuda a los alumnos a encontrar, organizar y ges-
tionar esos conocimientos —"guide on the side"-. En consecuencia,
buena parte de estos trabajos se centran en el estudio de las interven-
ciones del profesor para mantener el interés, la motivacién y el com-
promiso de los alumnos.

En esta linea, Mason (1991) propone que el profesorado debe actuar
como facilitador y dinamizador de la participacién de los estudiantes
en el entorno virtual y define tres roles complementarios: organizati-
vo, social e intelectual. Igualmente, Berge (1995) incluye la funcién
de apoyo técnico del profesor, sefialando que no necesariamente to-
das las funciones han de ser responsabilidad de una misma persona,
mientras que Paulsen (1998, 1995) recoge ademds la funcién de eva-
luar el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Por su parte, Sal-
mon (2000) introduce el término "e-moderador" para describir la ex-
tensa variedad de funciones y destrezas que debe poseer el profesor
en entornos virtuales. Ademds, Goodyear, Salmon y Spector (2001)
identifican y describen seis roles primarios del profesor con las com-
petencias clave que les caracterizan: facilitador del proceso, conseje-
ro-mentor, asesor, investigador, facilitador de contenidos, asistente
tecnolégico y disefador. Por otra parte, Maor (2003) destaca la rele-
vancia de considerar el doble rol del profesor como co-aprendiz y co-
mo coordinador. Por Gltimo, para Mackinnon (2003) y Chen, Wangy
Ou (2003) los profesores deberian, sobre todo, reconocer la diversi-
dad entre los grupos y, en funcién de ello, sugerir roles a los partici-
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pantes e introducir actividades que los impliquen en la participacion
y el aprendizaje. Estos ultimos autores plantean ademads la necesidad
de que los entornos tecnolégicos ofrezcan a los profesores herramien-
tas que les ayuden a "seguir" y analizar las discusiones para tomar de-
cisiones sobre el desarrollo de la actividad de aprendizaje.

En su mayoria, los estudios realizados desde esta perspectiva se cen-
tran en valorar los efectos de la ausencia o presencia del profesor y de
los diferentes estilos o roles de moderacion que asumen los profeso-
res en las discusiones en linea (por ejemplo, Veldhuis-Diermanse,
2002). Wallace (2003), en su exhaustiva revision sobre las ALN, criti-
ca las investigaciones sobre los roles del profesor porque utilizan de
forma mayoritaria modelos de cardcter descriptivo y no explican qué
acciones del profesor o qué aspectos de su ensefianza se relacionan
con los resultados de aprendizaje de los estudiantes, aunque sefala el
interés creciente por comprender el "rol del profesor". De acuerdo
con Hammond (2005) y Wallace (2003), los contextos electrénicos
de ensefianza y aprendizaje basados en redes asincronas de aprendi-
zaje exigen a los profesores habilidades que van mas alla del disefo,
la organizacién del material y el mero seguimiento de las actividades
de los alumnos.

Finalmente, podemos identificar un cuarto grupo de trabajos que, en
contraste con todos los anteriores, intentan articular el estudio de los
procesos de construccion de conocimiento que llevan a cabo los
alumnos y los procesos de ensefianza del profesor. De especial inte-
rés a este respecto es el trabajo desarrollado por Garrison y colabora-
dores (Anderson, et al., 2001; Garrison, Anderson y Archer, 2000;
Garrison y Anderson, 2005; Rourke et al., 2001). La propuesta de es-
tos autores toma forma en su modelo de las redes asincronas de
aprendizaje como comunidades de indagacién en linea —Online
Inquiry Communities—. Parten del hecho de considerar que, desde una
perspectiva educativa, una comunidad de aprendizaje estd formada
por profesores y estudiantes que interacttian con la finalidad de facili-
tar, construir y validar la comprensién. Por lo tanto, sugieren que las
ALN deben ser estudiadas en términos de las transacciones que se pro-
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ducen entre profesores y estudiantes y entre los estudiantes. En pala-
bras de los autores, para que la comunidad de indagacién permita a
los estudiantes asumir la responsabilidad de su aprendizaje, negocian-
do significados, diagnosticando errores y poniendo en tela de juicio las
creencias aceptadas, se requieren tres elementos bdsicos: la presencia
cognitiva, la presencia social y la presencia docente (Anderson et al.,
2001; Carrison y Anderson, 2005).

Dos son las novedades principales que nos interesa subrayar del mode-
lo propuesto por estos autores. La primera tiene que ver con la necesi-
dad de considerar, ademas del papel del profesor como facilitador del
discurso, su papel como planificador y disefador de los procesos inte-
ractivos y su papel como experto que apoya de manera directa el
aprendizaje de los alumnos. Garrison y colaboradores critican explici-
tamente las caracterizaciones del profesor como un mero "guide on the
side", senalando que ese tipo de aproximaciones puede llevar a olvidar
un componente fundamental de la ensefianza y el aprendizaje: la par-
ticipacion de un experto responsable de intervenir de manera explicita
y directa ayudando a los alumnos en sus procesos de aprendizaje. El
concepto de presencia docente, entendida como "el conjunto de ac-
tuaciones dirigidas a disefar, facilitar y orientar los procesos comunica-
tivos y cognitivos de los participantes con el fin de que alcancen unos
objetivos de aprendizaje personalmente significativos y educativamen-
te valiosos" (Anderson et al., 2001, p. 5), refleja bien esta toma de pos-
tura sobre la importancia del papel del profesor.

La segunda novedad, estrechamente relacionada con la anterior, se
refiere a la observacion de que la presencia docente no la crea sélo el
profesor, o en todo caso no es s6lo una tarea del profesor. En muchos
contextos educativos, especialmente los universitarios, los alumnos
pueden asumir algunas de estas funciones y contribuir a la presencia
docente:

"...la presencia docente es delegada o asumida por estudiantes
que contribuyen con sus habilidades y conocimiento al desarro-
llo de la comunidad de aprendizaje." (Anderson, 2004, p.274)
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De acuerdo con estos autores, en las ALN disenadas como comunida-
des de indagacion se espera que la responsabilidad y el control evolu-
cionen de forma natural permitiendo que, a medida que se desarrolle
la comunidad de indagacion, la presencia docente se vuelva mas dis-
tribuida. Conviene por lo tanto no confundir la presencia docente con
la presencia del docente, siendo la segunda un caso particular, espe-
cialmente importante sin duda, pero un caso particular al fin y al ca-
bo, de la primera.

Hasta aqui, la revisiéon presentada nos ha permitido destacar la cada
vez mas creciente preocupacion por analizar cémo aprenden los es-
tudiantes en estrecha relacion con las formas en que los profesores
ayudan a lograr esos objetivos de aprendizaje en entornos digitales
como las ALN. Continuaremos ahora con el apartado de revision me-
todolégica sobre el estudio de las ALN para abordar, posteriormente,
el objetivo central de este capitulo que, como anticipamos, es la pre-
sentacion de la nocion de Presencia Docente Distribuida y de una al-
ternativa multimétodo para su estudio.

Breve revision de las perspectivas metodoldgicas que han guiado el
estudio de las ALN

Desde un punto de vista metodolégico, la revisién de las investigacio-
nes sobre las ALN como espacios para el aprendizaje muestra igual-
mente una heterogeneidad importante en las aproximaciones y pro-
cedimientos empiricos utilizados. En la literatura més reciente, sin
embargo, destacan tres enfoques metodolégicos: primero, el analisis
del contenido de las contribuciones de los participantes; segundo, el
andlisis de las redes sociales que se desarrollan entre ellos y; tercero,
la combinacién de métodos como una estrategia mds comprensiva
para el estudio de los procesos de ensefanza y aprendizaje.

En un primer momento, el analisis de las contribuciones se limitaba a
cuantificar el nimero de mensajes intercambiados por los participan-
tes, incluso el nimero de palabras o frases transmitidas en cada men-
saje, como medida del éxito de la comunicacién en las ALN. Sin em-
bargo, como Henri (1992) sefala estos indices cuantitativos aislados
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no permiten valorar la calidad de la interaccién. Asi, una gran parte
de los investigadores se inclinan mas bien por un enfoque metodol6-
gico centrado en el andlisis del contenido de los mensajes. En térmi-
nos generales, en este primer enfoque se exploran los patrones de dis-
curso del grupo y se intenta elaborar una interpretacién del proceso
de aprendizaje que llevan a cabo sus miembros. La mayoria de auto-
res parten de unas categorias iniciales, que refinan o modifican al
contrastarlas con los datos recogidos, mientras que otros inician su
andlisis sin categorias prefijadas y las definen inductivamente.

A pesar de que el andlisis del contenido de las contribuciones es la
metodologia mas utilizada actualmente en la investigacion sobre las
ALN, algunas revisiones recientes (Rourke et al., 2001; Strijbos et al.,
2006; De Wever et al., 2006) han llamado la atencion sobre la falta
de rigor metodolégico que puede caracterizar su aplicacion. En efec-
to, estas revisiones sefalan la existencia de al menos dos limitaciones
principales en las investigaciones sobre las ALN que utilizan la meto-
dologia de analisis del contenido: (i) la falta de marcos tedricos que
sustenten la aproximacion empirica, destacando que en muchos tra-
bajos se combinan supuestos y tradiciones disciplinares, tedricas y de
investigacion distintas y dificilmente compatibles; y (ii) la falta de pro-
cedimientos metodolégicos robustos que permitan aplicar los instru-
mentos creados en contextos diversos y mas amplios y que tomen en
cuenta la importancia de contar con, o construir, sistemas de catego-
rias de andlisis coherentes, fiables y empiricamente validados.

La literatura sobre las ALN muestra el uso igualmente extendido en la
actualidad de un segundo enfoque metodolégico basado en una
perspectiva de andlisis estructural. Este enfoque se vincula directa-
mente a la tradicion de andlisis de las redes sociales (Social Network
Analysis -SNA) y utiliza datos relativos a la participacion e interaccién
de los participantes. El andlisis de las redes sociales proporciona me-
didas que describen la conexién entre los participantes en su conjun-
to, lo que permite obtener informacién acerca de lo que podriamos
llamar "el estar ahi" o "la presencia" de los miembros del grupo. El pun-
to de partida de este andlisis es un conjunto de indicadores que pro-

— 107




APRENDER Y ENSENAR CON TIC EN EDUCACION SUPERIOR:
CONTRIBUCIONES DEL SOCIOCONSTRUCTIVISMO

porcionan informacién acerca de la cantidad y simetria de las relacio-
nes existentes en la red, de las posiciones mas o menos centrales de
los participantes dentro de la misma y de la dependencia de la red de
la actividad de los participantes (Cho, Stefanone y Gay, 2002; Hayt-
hornthwaite, 2002; Lipponen, et al., 2001; Nurmela, Lehtinen y Pa-
lonen, 1999; Wortham, 1999).

Finalmente, y en relacion directa con el avance de la investigacion
centrada en el andlisis de las redes sociales, se ha venido desarrollan-
do cada vez con mayor fuerza un tercer enfoque metodolégico con
una clara tendencia hacia la combinacién de métodos para el estudio
de los procesos de ensefianza y aprendizaje en las redes asincronas.
Desde esta aproximacion metodolégica se combinan procedimientos
de analisis de los patrones estructurales de participacién con métodos
de andlisis del contenido de las contribuciones de los participantes.
De Laat, et al. (2007) llaman a este enfoque "aproximacién multi-mé-
todo" (multi-method approach) e identifican en él dos orientaciones.
La primera se caracteriza por la combinaciéon de aproximaciones
cuantitativas y cualitativas y es ilustrada por los trabajos de Hakkinen,
Jarveld y Makitalo (2003), Hammond y Wirinapiyit (2004) y Strijbos,
etal. (2004), entre otros. La segunda, basada en su propio trabajo (De
Laat y colaboradores, op. cit.), combina tres métodos complementa-
rios: (i) el andlisis de redes sociales para visualizar la estructura social
de participacion en la red de aprendizaje —quién habla a quién—; (ii)
el andlisis de contenido para profundizar en los procesos de ensefian-
zay aprendizaje a través de la exploracion de qué se habla y como se
habla de ello; y (iii) el anlisis de entrevistas basadas en el recuerdo de
eventos criticos (critical event recall) para identificar, a través de la
opinién de los profesores, sus actuaciones y decisiones, sus experien-
cias personales y sus intenciones. Otro ejemplo ilustrativo de este ter-
cer enfoque empirico lo constituye la propuesta de analisis de Veld-
huis-Diermanse (2002). Esta autora propone un modelo en tres nive-
les de andlisis: (i) la participacion y la interaccién para cuantificar la
implicacion activa de los alumnos en las tareas de aprendizaje, que se
analiza a partir del nimero de mensajes escritos, del nimero de men-
sajes leidos y de las relaciones reciprocas entre los participantes via
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sus intercambios de mensajes; (ii) la calidad de las aportaciones indi-
viduales de los estudiantes a las actividades de aprendizaje; vy (iii) la
cantidad y calidad de conocimiento construido conjuntamente.

Para terminar, conviene sefalar que coincidimos con Rourke et al.
(2005) cuando senalan la necesidad de desarrollar modelos analiticos
que nos permitan estudiar conjuntamente los procesos de ensefianza
y aprendizaje que se ponen en marcha en las redes asincronas de
aprendizaje basadas en textos escritos. Por lo tanto, nos proponemos
presentar en los siguientes apartados nuestro modelo analitico que
estd vinculado, como ya habfamos anunciando, con la nocién teérica
de Presencia Docente Distribuida.

Presencia docente distribuida, ajuste de la ayuda e
influencia educativa

En este trabajo abordamos el estudio de la presencia docente, presen-
tada en el subapartado uno del apartado anterior, desde una perspec-
tiva constructivista sociocultural de los procesos de ensefanza y el
aprendizaje (Edwards y Mercer, 1988; Mercer, 1997, 2001). Desde
esta perspectiva, entendemos el aprendizaje que tiene lugar en las si-
tuaciones educativas formales como el resultado de un doble proceso
de construccién: en primer lugar, de un proceso de construccién de
la actividad conjunta que despliegan profesor y alumnos en torno a
los contenidos y tareas de aprendizaje; y en segundo lugar, de un pro-
ceso de construccion de significados y de atribucién de sentido a es-
tos mismos contenidos y tareas por parte de los alumnos. En este
planteamiento, el aprendizaje de los alumnos, es decir, la construc-
cién de significados y la atribucién de sentido a los contenidos de
aprendizaje, tiene lugar gracias a la guia, orientacién y ayuda propor-
cionada por los otros participantes, y especialmente por el profesor, a
lo largo de la actividad conjunta que despliegan en el transcurso de
sus interacciones (Coll, Onrubia y Mauri, 2008). Los participantes, al
orientar o guiar el proceso de construccién de significados y de atribu-
cion de sentido de los otros participantes, se convierten en portadores
y agentes de influencia educativa. La influencia educativa toma pues
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la forma de una ayuda mds o menos sistemdtica, planificada y ajusta-
da al proceso de aprendizaje, una ayuda que puede ser proporciona-
da en primera instancia por el profesor, pero también por los compa-
feros (Coll, et al., 1992; Coll y Onrubia, 1996; Colomina, Onrubia y
Rochera, 2001).

La importancia atribuida a la ayuda educativa y al principio de ajuste
de la ayuda para la comprensién de los procesos de ensefanza y
aprendizaje lleva a situar la actividad conjunta de profesor y alumnos
en torno al contenido y tareas de aprendizaje en el foco del analisis
(Coll, 2004). Las formas en que estudiantes y profesores organizan su
actividad conjunta, y la manera como esas formas de organizacién se
combinan, secuencian y evolucionan a lo largo del proceso de ense-
fanza y aprendizaje, condicionan la naturaleza y la intensidad de las
ayudas que los estudiantes pueden recibir del profesor y de sus com-
paneros, asi como las posibilidades de ajuste de esas ayudas al
proceso de construccion del conocimiento que llevan a cabo.

En el marco de este contexto tedrico, nuestra propuesta se centra en
avanzar en la identificacién y comprensién de los mecanismos de in-
fluencia educativa que operan en las redes de aprendizaje basadas en
la comunicacién asincrona escrita. Los mecanismos de influencia
educativa pueden caracterizarse como procesos interpsicoldgicos de
naturaleza interactiva y comunicativa que permiten a los participan-
tes, y en especial al profesor, ayudar a otros participantes a alcanzar
los objetivos de aprendizaje. De este modo, la identificacion y andlisis
de estas ayudas, de su mayor o menor grado de ajuste a las necesida-
des de los participantes y de su evolucion en el transcurso del proceso
de ensefanza y aprendizaje, asi como el estudio de los patrones inte-
ractivos y comunicativos en los que se inscriben, constituyen el nd-
cleo esencial de nuestra aproximacion al estudio de la Presencia Do-
cente Distribuida.

Ahora bien, partiendo de la distincién entre presencia docente y pre-
sencia del docente, distincion que ya destacdbamos en el apartado
previo, conviene hacer dos precisiones a la luz de la influencia educa-
tiva que pueden llegar a ejercer potencialmente todos los participan-
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tes en una ALN. En primer lugar, el hecho de que el profesor esté pre-
sente (presencia del docente) no garantiza que esté ejerciendo una
presencia docente entendida como el ejercicio de una influencia
educativa eficaz. En segundo lugar, la presencia docente, entendida
desde la perspectiva de la influencia educativa, puede y debe ser
ejercida en primera instancia por el profesor, pero también puede ser
ejercida, y a menudo lo es, por otros participantes; de aqui la nocién
de Presencia Docente Distribuida que recuperamos de los trabajos de
Garrison y colaboradores (op. cit.).

La aproximacién multi método al estudio de la Presen-
cia Docente Distribuida: aspectos generales y perspec-
tivas de aplicacion

Desde nuestro punto de vista, y tal y como ya los habiamos presenta-
do en el apartado relativo a la revisién metodolégica, los enfoques
empiricos mds potentes para el estudio de los procesos de ensenanza
y aprendizaje en las ALN pueden ser los enfoques "multi-método". En
este sentido, nuestra aproximacién metodolégica para el estudio de
la Presencia Docente Distribuida incluye dos vias de analisis comple-
mentarias. La primera, basada en el uso de los registros de actividad
que proporcionan los entornos tecnoldgicos, consiste en un andlisis
estructural de qué hacen los participantes y cuando lo hacen —en tér-
minos de su presencia en el entorno de aprendizaje—, cémo partici-
pan —las contribuciones que escriben y que leen—y con quién inte-
ractlan —las relaciones de reciprocidad y responsividad que estable-
cen—. La segunda, orientada por los resultados de la primera, consiste
en un analisis del contenido de las contribuciones de los participantes
con el fin de identificar de qué hablan los participantes y cémo hablan
de lo que hablan para relacionarlo con la gestion de la estructura de
participacion social, de la tarea académica y de los significados que
abordan conjuntamente. En suma, el enfoque metodolégico adopta-
do trata de integrar las ventajas y aportaciones de un andlisis orienta-
do a captar la formay estructura de la participacién con las de un ana-
lisis orientado a captar el significado y sentido de las contribuciones.
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El modelo de analisis que planteamos se compone, en términos gene-
rales, de las siguientes fases:

(i)

(ii)

112

El andlisis estructural de la participacion consiste en la identifica-
cién de indicadores individuales y grupales relativos al acceso, la
permanencia y la participacion (tanto desde el punto de vista de
cuanto contribuyen los participantes al foro como desde el punto
de vista de cuanto leen del conjunto de las contribuciones de los
otros participantes). El propésito fundamental de esta fase es per-
mitir a los investigadores identificar perfiles estructurales de parti-
cipacion en las redes asincronas de aprendizaje que pueden aso-
ciarse, potencialmente, al ejercicio de la Presencia Docente Dis-
tribuida entendida desde la perspectiva de la influencia
educativa. Ademas, este andlisis busca orientar la siguiente fase
de andlisis, basada en el de contenido, tomando en considera-
cion los resultados de como se distribuyen los perfiles de porta-
dores potenciales de presencia docente entre los participantes.
Cabe senalar que la perspectiva de este andlisis se centra en la
posibilidad que el conjunto de rasgos del perfil, y bajo ninguna
circunstancia los rasgos aislados, ofrece para la identificacion de
potenciales portadores de presencia docente. Por Gltimo, el per-
fil de presencia asociado potencialmente a la presencia docente
incluye los siguientes indicadores individuales: indice de acceso
Individual, Patrén de Acceso, indice Individual de Lectura, indice
Individual de Contribuciones y Patrén Individual de Contribucio-
nes (Ver Anexo 1).

El andlisis del contenido de las aportaciones, por su parte, tiene
como objetivo central la identificacién y andlisis de las ayudas
que se entregan entre si los participantes, de su mayor o menor
grado de ajuste a las necesidades de los participantes y de su evo-
lucién en el transcurso de las actividades de aprendizaje, asi co-
mo de los patrones interactivos y comunicativos y de los recursos
semidticos utilizados para ello. Por lo tanto, se incluyen aqui las
subdimensiones y categorias de andlisis relacionadas con la cons-
truccion de la estructura de la actividad conjunta en cuyo marco




PRESENCIA DOCENTE DISTRIBUIDA EN REDES ASINCRONAS DE APRENDIZAJE.
DEFINICION TEORICA'Y PERSPECTIVA MULTI METODO PARA SU ESTUDIO

(iii)

tiene lugar, en su caso, el proceso de ensefianza y aprendizaje. Se
contemplan, en principio, dos grandes aspectos que nos ayudan
a conformar las subdimensiones de la Presencia Docente. Prime-
ro, el andlisis de las contribuciones desde la perspectiva de su
aporte al establecimiento y evolucién de la estructura de partici-
pacion social (subdimensién gestion de la estructura de participa-
cién social: quién puede hacer o decir qué, cuando, cémo, diri-
giéndose a quién, con qué medios) y de la estructura de la tarea
académica (subdimension gestion de la tarea académica: qué
hay que hacer, cémo hay que hacerlo, mediante qué procedi-
miento(s), qué producto(s) hay que generar, con qué caracterfsti-
cas, etc.). Segundo, el andlisis de las contribuciones desde la
perspectiva de su aportacion a la gestién de la construccion de
significados compartidos por los participantes (subdimensién de
gestion de significados compartidos). Se incluyen aquf las catego-
rias de andlisis relacionadas con la presentacion, confrontacion,
negociacion y construccion de significados compartidos sobre el
contenido de aprendizaje. La finalidad es informar sobre lo que
aportan los participantes a esta gestion y como colaboran en ella.
Desde nuestra perspectiva tedrica, esta gestion es un componen-
te fundamental de la presencia docente entendida como influen-
cia educativa. En resumen, analizamos en esta fase la gestion que
los participantes llevan a cabo, en el marco de la actividad con-
junta que despliegan en una ALN, tanto de los significados com-
partidos como de la participacién social y de la tarea académica
(Ver Anexo 2).

Finalmente, los resultados de ambas aproximaciones para el ana-
lisis de la Presencia Docente Distribuida nos permiten, partiendo
de una perspectiva de complementariedad, establecer focos de
atencion orientados en al menos dos direcciones. Primero, par-
tiendo de los resultados obtenidos desde el andlisis estructural, y
toda vez que se han identificado los perfiles de los participantes
respecto de su potencial presencia docente, se analizan los resul-
tados de su eventual participacion en la gestion de la participa-
cion social, en la gestion de la tarea académica y en la gestion de
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significados. De esta manera, los diferentes perfiles de participan-
tes que se consideraban portadores potenciales de presencia do-
cente orientan la profundizacién del andlisis del contenido para
confirmar, o no, que son portadores reales de dicha propiedad.
Segundo, partiendo de los resultados obtenidos gracias a los ané-
lisis de contenido, y una vez identificados los participantes cuyas
aportaciones son categorizadas con fragmentos relativos a las
subdimensiones de la presencia docente, regresamos a los perfi-
les estructurales para analizar otra vez el conjunto de indicado-
res. Esto nos permite, en términos generales, ponderar el papel
de los indicadores en la definicion del perfil potencial de presen-
cia docente desde el punto de vista estructural.

Hasta aqui, hemos trazado las lineas generales que definen nuestro
modelo analitico de la Presencia Docente Distribuida entendida des-
de el punto de vista de la influencia educativa. Cabe senalar que ac-
tualmente estamos aplicando dicha propuesta para el estudio de se-
cuencias didacticas en entornos electrénicos de ensefianza y aprendi-
zaje en nivel universitario. Los resultados obtenidos hasta ahora,
pueden consultarse, como haya lo habiamos indicado, en los traba-
jos de Coll, Bustos y Engel (2007), Coll, et al. (2008) y Coll, Bustos y
Engel (2009). Dichos trabajos nos han permitido delinear una serie de
aspectos relevantes que merecen mas reflexién y profundizacién en
el futuro, y que conviene detallar seguidamente a manera de cierre
de este capitulo.

A manera de conclusiones y algunas cuestiones abiertas

Nuestro apartado final, mds que ser meramente conclusivo, tiene co-
mo objetivo sefalar los aspectos méds relevantes de la revision que he-
mos llevado a cabo y destacar algunas cuestiones que quedan para la
reflexion y su posterior abordaje. Dos son los temas que considera-
mos clave para tal efecto y que desarrollaremos a continuacién: en
primer lugar, la puesta en relieve del papel fundamental que desem-
pena la ensefanza, y el profesor como su principal actor, en los pro-
cesos educativos mediados por las TIC, tanto como la introduccion de
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la nocién de Presencia Docente Distribuida como una alternativa para
el estudio de los procesos de ensefianza y aprendizaje en redes asin-
cronas. En segundo lugar, la importancia de un abordaje metodolé6gi-
co que, desde una perspectiva mas holisitica, pretende la compren-
si6n del fenémeno que se estudia apoyandose en todas las fuentes de
evidencia y en diversos tratamientos analiticos, siempre desde una
posicién que privilegia la complementariedad metodolégica y que re-
conoce, al mismo tiempo, el alto nivel de complejidad que ello
supone.

La consideracion de la ensenanza como parte fundamental del pro-
ceso de aprendizaje en las redes asincronas es sin duda, y asi lo hemos
querido destacar en este trabajo, uno de los aspectos centrales en la
investigacion actual sobre cémo aprenden los estudiantes cuando
participan en modalidades educativas bi-modales (blended-learning)
o completamente en linea (e-learning). Esta consideracion lleva con-
sigo, desde nuestra perspectiva, la exigencia de contar con un marco
explicativo o una perspectiva teérica que integre en su seno tanto los
procesos de aprendizaje como de ensefanza. En otras palabras, re-
quiere de una aproximacion tedrica que aborde el estudio del apren-
dizaje desde el andlisis del doble proceso de construccién: el de la ac-
tividad conjunta que llevan a cabo profesor y alumnos en torno a los
contenidos vy las tareas de aprendizaje; y el de la construccion de
significados y atribucién de sentido a esos contenidos y tareas por
parte de los alumnos.

En este orden de ideas, la nocién de Presencia Docente Distribuida,
basada en la explicacion constructivista sociocultural de la ensenaza y
el aprendizaje y entendida como la entrega de ayuda eficaz por parte
del profesor y los estudiantes al proceso de aprendizaje de los otros
participantes, nos ofrece un soporte fundamental en varios sentidos:
en primer lugar, recoge de la explicacién constructivista sociocultural
de la ensenaza y el aprendizaje la tesis de que el aprendizaje tiene lu-
gar gracias a la gufa, orientacion y ayuda proporcionada especialmen-
te por el profesor, pero también por los otros participantes, en el mar-
co de la actividad conjunta que despliegan durante sus interacciones.
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En segundo lugar, y gracias a la consideracion previa, no pone el
acento en la ensefianza debida al profesor, que tiene no obstante un
papel determinante y que ya hemos sefialado como fundamental en
cualquier proceso educativo, sino en el conjunto de ayudas que tanto
el profesor como el resto de participantes pueden ofrecer para avan-
zar en la construccién conjunta de significados y la atribucién de sen-
tido. En tercer y Gltimo lugar, y gracias a que desde nuestra perspecti-
va se privilegia la dimensién temporal o evolutiva del andlisis de la ac-
tividad conjunta, nos permite guiar la atencién hacia las formas en
que los participantes en una red asincrona de aprendizaje organizan
su actividad conjunta y cémo dichas formas evolucionan, se combi-
nan, se diversifican y, sobre todo, se distribuyen en el sentido de
quién ofrece ayudas, qué tipo de ayudas, en qué momento, en rela-
cién a qué contenidos, en relacion con qué fase de la tarea y sus ca-
racteristicas o cumplimiento, en relacién con la participacion, sus re-
glas, cumplimiento e incluso modificaciones, etc.

Por otra parte, en este trabajo nos hemos centrado también en la pre-
sentacién de una aproximacién metodolégica multimétodo para el
estudio de la Presencia Docente Distribuida que combina el andlisis
estructural de la presencia de los participantes con el andlisis del sen-
tido y el significado de las aportaciones. El primer tipo de andlisis es,
mas que un andlisis explicativo, un analisis orientativo para ubicar a
los participantes en un perfil que puede estar potencialmente asocia-
do con el ejercicio de la presencia docente. Las medidas estructurales
son, en este caso y desde nuestra perspectiva, rasgos relativos a la pre-
sencia, entendida como acceso, participacion y conectividad, que es-
tan disponibles para su analisis en los entornos electrénicos de ense-
fanza y aprendizaje y que, cuando se analizan desde una perspectiva
tedrica como la que hemos presentado hasta aqui, tienen un sentido
fundamental: guiar nuestra mirada como investigadores hacia la iden-
tificacion de participantes que, desde su personal dindmica de uso de
las plataformas electrénicas, acceden, leen y contribuyen a lo largo
del periodo general de actividades de ensefianza y aprendizaje de
manera tal que cabria esperar en ellos un perfil de potenciales porta-
dores de presencia docente. El segundo tipo de andlisis, el del conte-
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nido, nos permite, por diferentes vias (el analisis de quién dice qué,
cuando, para qué, en relacién con qué, a quién lo dice, etc.), profun-
dizar en la identificacion de los patrones discursivos e interactivos de
los participantes con el objeto de analizar y entender como, en el
marco de la actividad conjunta, los participantes se entregan ayudas,
si lo hacen, y cémo las ajustan, las combinan o las secuencian. Es de-
cir, cémo unos y otros, profesor y estudiantes, asumen o no, mas o
menos y en ciertos momentos y no en otros, acciones de ayuda a los
otros participantes para la gestion de la participacion, de la tarea aca-
démica y, sobre todo, para la construccién de significados cada vez
mas compartidos y la atribucién de sentido a los contenidos objeto de
ensenanza y aprendizaje.

Quedan aln numerosas cuestiones abiertas respecto de la nocién
de Presencia Docente Distribuida asi como respecto del abordaje
metodoldgico multimétodo. Algunas de ellas tienen relacién con la
necesidad de tomar en cuenta, dentro de los aspectos que nos ayu-
den a comprender cémo se distribuye la presencia docente entre to-
dos los participantes, los aspectos relativos a los tépicos de los que se
habla, a la argumentacién y las formas de analizarla, a la forma en la
que la presencia docente debida al profesor se regula o no en fun-
cién de cémo, entre quiénes y cudndo la presencia docente se distri-
buye entre el resto de participantes. Algunas otras se ubican mas
bien dentro del &mbito de la propuesta multimétodo y mas especifi-
camente con la necesidad de ir y volver entre uno y otro analisis, de
tal manera que no solamente el andlisis estructural guie el anélisis de
contenido, sino que también el andlisis de contenido y sus resulta-
dos orienten la construccion del perfil estructural de la presencia y
nos ayuden a ponderar o diferenciar entre los indicadores. Algunas
otras cuestiones tienen que ver con la necesidad de distinguir entre
medidas individuales y medidas grupales, en tanto que nos interesa
el avance de los estudiantes pero también el del grupo en su conjun-
to. Aun con ello, en este capitulo hemos querido introducir ambas
propuestas con el objeto de [lamar la atencién sobre la necesidad de
seguir planteando modelos analiticos novedosos tanto a nivel teori-
co como metodolégico para acercarnos a una respuesta mas acaba-
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da sobre como aprenden los estudiantes en los entornos electréni-
cos basados en las redes asincronas de aprendizaje. La respuesta a
esa pregunta requiere, sin lugar a dudas, una respuesta también re-
lativa a coémo se ensefna en esos entornos y, mas ain, a como se en-
tregan ayudas eficaces entre los participantes para la construccion
de significados compartidos y para el avance en el conocimiento. La
pregunta es de tal magnitud que consideramos relevante seguir ex-
plorando nuevos instrumentos analiticos para su comprension. Es en
ese sentido que este capitulo se inserta en esta obra como una pro-
vocacién, con propuesta incluida, para pensar y disefar modelos
analiticos que, desde la perspectiva constructivista sociocultural del
aprendizaje, nos ayuden en esa tarea y se sumen, como algunas
otras propuestas de este libro, al conjunto de ideas y propuestas pa-
ra la reflexion, el disefo, la puesta en marcha y la evaluacién de los
programas que nuestras universidades impulsan para crear modelos
de ensenanza y aprendizaje mediados por tecnologias digitales co-
mo Internet.
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Anexo 1. Andlisis estructural. Indicadores individuales de presencia
asociados al perfil de potenciales portadores de Presencia

Docente.
Individual indicators of presence idsal profile of teaching
presence
Individual Access Index - IAl e
Total days with access to the platform / total days of activity - 50, ""_‘ .
duration of total days of activity duration
Access pattern — AP
Continuous: none period with 5 or more days without access nor
three or more periods of 3 days without access ;
Continuous
Discontinuous: one or more periods of 5 or more days without
access or more than 3 periods of 3 days without access
Individual Reading Index - IRI =>09

Total contributions read / total contributions of other participants

Individual Contribution Index - ICI
Total number of contributions of each participant / total number of =>15
messages requested to each participant in the activity

Individual Contribution Pattern - ICP

Distribution of contributions frequency (High, Medium, Low) to - Stable (medium & high)

each period (beginning, medium, final)

- Stable (H, M, L)

- Non stable: more than 1 low level)
Ascending (i.e. L-M-H)
Descending (i.e. H-M-L)
Erratic (i.e. M-L-H) more than 1 low level)

- Non stable ascending (no

- Non stable descending (no
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Anexo 2. Andlisis de contenido. Ejemplo de algunas de las categorias
de andlisis de las tres subdimensiones de Presencia Docente.

Presencia Docente

Subdimensiones Categorias

Aportacién a iniciativa propia de significados propios,
o presentados como propios, con un cierto grado de
elaboracion (desarrollo, ampliacién, profundizacién)

Identificacion de topicos o temas de atencién, inda-
gacion y discusion

Recordatorio literal o casi literal de significados pre-
sentados previamente por otros

Valoracion critica (manifestaciones mas o menos for-
males y contundentes de desacuerdo o discrepancia)
de significados aportados previamente por otros

Gestion de Requerimiento a otros participantes para que aporten
significados significados sobre un tépico o se pronuncien sobre los
compartidos | significados aportados por quien formula el requeri-
miento

Respuesta a un requerimiento de otro participante
para aportar significados sobre un tépico o pronun-
ciarse sobre los significados aportados por quien ha
formulado el requerimiento

Expresién o manifestacion de dudas, interrogantes, in-
comprensiones o de inseguridad respecto a uno o va-
rios de los topicos que estan siendo objeto de discusion

Formulacion de sintesis, resimenes o recapitulacio-
nes integrando los significados portados previamente
por uno mismo y por otros

Formulacién / recordatorio de las caracteristicas o exigen-
cias de la tarea, su abordaje y su producto o resultado

Peticion o exigencia de precisiones sobre las caracte-
risticas o exigencias de la tarea, su abordaje y su pro-
ducto o resultado tanto sobre su versién inicial como
sobre las eventuales propuestas de reformulacion
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Gestion de la
estructura de
tarea
académica

Valoracion de las caracteristicas o exigencias de la ta-
rea, su abordaje y su producto o resultado tanto en su
version inicial como en sus eventuales reformulacio-
nes: positiva (acuerdo, relevancia, interés, factibili-
dad, ...), negativa (desacuerdo, sin sentido, inoportu-
nidad, grado de exigencia, ...), expresién de dudas o
confusion

Propuesta de revision o reformulacion de las caracte-
risticas o exigencias de la tarea, su abordaje y su pro-
ducto o resultado

Gestion de la

estructura de

participacién
social

Formulacion / recordatorio de las reglas de participa-
cién o de actuacion de los participantes

Peticién o exigencia de precisiones sobre las reglas de
participacion o de actuacién de los participantes

Valoracion de las reglas de participacién o de actua-
cién de los participantes o de las propuestas de reglas
de participacién o de actuacion de los participantes:
positiva (acuerdo, relevancia, interés, factibilidad, ...),
negativa (desacuerdo, sin sentido, inoportunidad,
grado de exigencia, ...), expresion de dudas o confu-
sién

Propuesta de revision o reformulacion de las reglas de
participacion o de actuacién de los participantes
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