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Las tecnologías avanzadas en la
enseñanza: aspectos psicopedagógicos

Ramón Tirado MoruetaRamón Tirado Morueta
HuelvHuelvaa

La irrupción de constantes tecnologías en el mercado provocan cuando menos el
desconcierto y el temor de los ciudadanos, que se sienten incapacitados para «dominar»
estas «nuevas tecnologías» o «tecnologías avanzadas». El autor de este trabajo nos
introduce en una clarificación conceptual de las mismas, al tiempo que nos ofrece pautas
para rentabilizar estas tecnologías en el ámbito educativo, desde su vertiente psico-
pedagógica.

1. Introducción
Dada la innumerable cantidad de nuevos

desarrollos tecnológicos que están aparecien-
do en el mercado susceptibles de ser utilizados
en la enseñanza bajo muy diversas denomina-
ciones y concepciones, es preciso tratar de
establecer ciertas precisiones conceptuales que
a educadores y pedagogos nos ayuden a avan-
zar en este aparente entorno caótico de recien-
tes productos, incesantes desarrollos de siste-
mas y aplicaciones didácticas. Quizás desde el
punto de vista educativo tal panorama no sea
tan complejo como parece. Con la pretensión
de tratar de dar un poco de luz a este asunto, en
un trabajo antecedente desarrollamos un mar-
co conceptual en base al que catalogamos los
diferentes tipos de tecnologías. Vamos a recor-

dar lo que podemos entender bajo la expresión
tecnologías avanzadas con la finalidad de
distinguir las características de este tipo de
tecnologías frente a otras tecnologías antece-
dentes (figura 1).

Como podemos ver (figura 1), lo que dife-
rencia las tecnologías avanzadas de otras tec-
nologías que en otro lugar hemos denominado
como nuevas tecnologías (Tirado, 1997) es la
posibilidad que nos permiten las primeras
para completar lo que podríamos denominar
como un aprendizaje totalmente flexible en
cuanto que permite no sólo ya elegir el qué
aprender, sino también bajo qué lenguajes
hacerlo, desde dónde y en qué momento del
día.

En este sentido, tecnologías avanzadas
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serían aquellos programas de enseñanza-apren-
dizaje que podrían estar vehiculados por tec-
nologías tales como un videodisco interactivo
o un cd-rom, permitiendo así la combinación
de diversos códigos o lenguajes para hacer más
comprensible el contenido del programa. Asi-
mismo, estos programas gracias a las posibili-
dades del ordenador y un módem que lo conec-
ta a una red mundial, podrían permitir al
estudiante acceder a cualquier tipo de infor-
mación complementaria, o bien
telecomunicarse con una persona localizada
físicamente en cualquier punto del planeta, ya
sea para consultarle algunas dudas, o bien para
realizar un trabajo compartido.

En consecuencia, podríamos definir las
tecnologías avanzadas como aquellos progra-
mas de enseñanza-aprendizaje vehiculados
por instrumentos tecnológicos que permiten al
estudiante no sólo seleccionar la información
de aprendizaje sino también el sistema de
símbolos o códigos, así como la fuente de
información (sea un documento, un tutor de
estudios o un compañero), pudiendo acceder a
la misma en cualquier instante, independien-
temente del momento y del lugar en el que se
encuentre.

Figura 1: Modelo conceptual de tecnologías
avanzadas.

A continuación vamos a detenernos a
revisar la significatividad que tales caracterís-
ticas tienen en nuestro campo de trabajo, es
decir, las aportaciones que estos aspectos faci-

litan al proceso de enseñanza-aprendizaje.
Concretamente revisaremos el valor didáctico
de la facilitación de control al estudiante y de
la flexibilidad espacio-temporal en el desarro-
llo del proceso de aprendizaje.

2. Control del aprendizaje por el estudiante
El control del estudiante ha sido una de las

características fundamentales que han sido
utilizadas para definir la utilidad didáctica de
las tecnologías basadas en la informática. Un
supuesto base de muchas de las investigacio-
nes sobre videodisco interactivo es que, al
menos, ciertos usuarios de la tecnología pue-
den determinar mejor lo que ellos quieren y
necesitan saber y el mejor camino para conse-
guir la comprensión del contenido. La instruc-
ción individualizada es, teóricamente, más ca-
paz de adaptarse a varios estilos de aprendiza-
je (Kinzie y Berdel, 1990; Laurillard, 1989).
Una excelente revisión de investigaciones res-
pecto al control del alumno (Milheim y Azbell,
1988) sugiere que el control del alumno es más
efectivo cuando los estudiantes tienen alguna
experiencia en el área de contenido, están for-
mados en el uso de control del alumno, poseen
alta aptitud y alta curiosidad, y son resistentes
a omitir material importante o abandonar la
lección prematuramente.

Varios teóricos han manifestado sus re-
servas con base empírica o teórica respecto a
los beneficios pedagógicos del control del
alumno en la instrucción dado que los estu-
diantes pueden no ser los mejores jueces de la
instrucción que ellos necesitan, de cuánta ins-
trucción necesitan, de cuándo y a qué atender
en un segmento instruccional (Canelos, Baker,
Taylor, Belland, y Dwyer, 1986: 67).

Investigaciones pasadas han demostrado
efectos positivos sobre el rendimiento, inme-
diato y a largo plazo, tanto del control del
alumno (Fernald y otros, 1975; Newkirk, 1973;
Milheim, 1990) como del control del progra-
ma (Belland y otros, 1985; Ross y Rakow,
1981; Tennyson y otros, 1985) sobre el ritmo
de aprendizaje. Asimismo, con respecto a los
efectos sobre el tiempo de la tarea, existen
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indicios para pensar que éste decrece cuando
se le proporciona control al alumno sobre su
ritmo de aprendizaje (Gay, 1986; Milheim,
1990) especialmente cuando el alumno tiene
conocimientos previos del
material.

No obstante, como dice
Hannafin (1985), la habili-
dad de los alumnos para el
uso de opciones de control
efectivo es una consideración
más significativa que la capa-
cidad de la tecnología para
permitir el control. A pesar de
estas reservas de Hannafin,
las adaptaciones al estilo de
aprendizaje y las facilidades
proporcionadas para el con-
trol del alumno pueden per-
feccionar la efectividad de la
instrucción basada en estas
tecnologías (Cronin, 1992).
Asimismo, existen medidas
que pueden superar los posi-
bles inconvenientes de la
facilitación de un total control del estudiante
sobre el proceso de aprendizaje. Por ejemplo,
en la revisión realizada por Merrill (1987) de
la teoría del «despliegue de componente» in-
cluye un sistema experto para monitorizar y
evaluar la eficacia instruccional de las decisio-
nes del alumno; es decir, si los alumnos demues-
tran que son capaces de tomar decisiones
desventajosas, entonces el control del alumno
debe ser retirado y el sistema debe intervenir
para ayudar a los estudiantes a tomar buenas
decisiones.

3. Flexibilidad espacio-temporal en el proceso
de enseñanza-aprendizaje

Para empezar, digamos que las tecnolo-
gías avanzadas de la información y comunica-
ción facilitan el desarrollo de una comunica-
ción muchos a muchos, estructurando el inter-
cambio de información y las interacciones de
las personas que pueden intervenir en un
grupo de trabajo o estudio. Este atributo mere-

ce una seria consideración para la construc-
ción de teorías, investigación y diseño de
actividades educacionales en red dado que,
por ejemplo, la conferencia por ordenador

soporta y facilita la colabora-
ción en un proceso de ense-
ñanza-aprendizaje muy acti-
vo.

Los programas de ense-
ñanza basados en redes tele-
máticas pueden automática-
mente archivar notas en dis-
cusiones referidas a un tema
de estudio y actualizar a los
usuarios sobre cualquier co-
mentario relativo al mismo.
Estos sistemas, frecuentemen-
te, resultan ser uno de los más
apropiados entornos para el
desarrollo de colaboraciones
durante el proceso de aprendi-
zaje. La conferencia por orde-
nador fue concebida y diseña-
da para soportar la inteligen-
cia colectiva y el encuentro de

mentes a través de la estructura del contenido
del sistema. Esta estructura puede proporcio-
nar un espacio esencial para la interacción del
grupo. Es decir, todos los miembros de un
grupo de red pueden leer el mismo mensaje
sobre un tópico particular y en el mismo orden.
Asimismo, los archivos son mostrados en co-
mún, por lo que cada miembro del grupo tiene
acceso, y puede leer comentarios y elaborar
respuestas. El archivo mostrado retiene a los
miembros del grupo unidos y les capacita para
que una conversación pueda tomar lugar, ge-
nerando un registro dinámico o transcripción
de la interacción.

El cuerpo teórico del aprendizaje colabora-
tivo sugiere que las conferencias pueden pro-
porcionar un fértil fórum para la interacción.
El recuestionamiento de respuestas para la
clarificación o respuestas de asimilación que
refutan las primeras consideraciones de los
participantes pueden refinar las propias ideas
de uno. La interacción necesariamente impli-

El aprendizaje en red
permite el aprendiza-
je independiente del
lugar y la colabora-
ción. Con los enlaces
de telecomunicacio-
nes, las actividades

en grupo y la colabo-
ración no necesita ser
restringida a partici-

pantes que están
geográficamente

próximos.
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ca formulación de argumentos o reorganiza-
ción del material para introducir nuevas rela-
ciones, con lo que avanzar el conocimiento de
los participantes. Rice (1982) puntualiza que
en una conferencia por ordenador con los
miembros del grupo dispersados geográfica-
mente, el aspecto no verbal de la comunica-
ción humana queda generalmente ausente, y
así el énfasis en la interacción se centra en el
intercambio de información.

El aprendizaje en red permite el aprendi-
zaje independiente del lugar y la colaboración.
Con los enlaces de telecomunicaciones, las
actividades en grupo y la colaboración no ne-
cesita ser restringida a participantes que están
geográficamente próximos. La teleconferencia
por ordenador ofrece una especie de panoptic
power (Zuboff, 1988) que hace posible acceder
y colaborar con expertos y parejas de cualquier
sitio, independientemente de la localización
geográfica de los mismos. Esta característica
expande el acceso al aprendizaje y a los recur-
sos intelectuales. Los alumnos con dificulta-
des para acceder a la enseñanza presencial
(debido, por ejemplo, al aislamiento geográfi-
co, al trabajo, a responsabilidades familiares)
pueden usar la teleconferencia por ordenador
para establecer compañeros de aprendizaje,
desarrollar habilidades y encontrar informa-
ción archivada de cualquier lugar del mundo.
Uno de los aspectos más excitantes de estos
atributos de la educación en red es la posibili-
dad de abastecer a nuevas comunidades com-
pletas que, por virtud de circunstancias perso-
nales, han quedado excluidas de las oportuni-
dades educacionales.

Algunos sistemas de teleconferencia es-
tán basados sobre comunicaciones en tiempo
real. Las comunicaciones en tiempo real pue-
den ser necesarias para el desarrollo de ciertos
aspectos del trabajo de grupo (tareas de corta
duración que requieren la atención simultánea
de varios miembros del grupo) y para la coor-
dinación de responsabilidades en el desarrollo
de tareas. Puede ser una cualidad importante
para procesos tales como la solución de proble-
mas y toma de decisiones. El tiempo real es

también esencial para atender situaciones pro-
blemáticas cuando los participantes no
pueden encontrarse cara a cara (Sarin y Greif,
1988).

No obstante, la mayoría de los sistemas de
teleconferencia son de carácter asincrónico.
Esto permite que la clase permanezca abierta
las 24 horas del día facilitándose el auto-ritmo
y el auto-aprendizaje. La asincronía expande
el control del usuario sobre el tiempo de la
interacción, e incrementa el tiempo disponible
para leer o releer el mensaje y formular un
comentario. Uno no necesita esperar en una
lenta deliberación del comunicante ni pedirle
apresuradamente que repita. Asimismo, el
usuario puede escribir una respuesta inmedia-
tamente o tomarse tiempo para reflexionar,
quizás accediendo a referencias o, entre tanto,
a otro recurso de información. Los reportajes
de usuarios investigados indican que esta ca-
racterística contribuye a la efectividad del
aprendizaje (Harasim, 1986; Hiltz, 1986).

Los intercambios e interacciones de apren-
dizaje pueden ocurrir durante un período de
tiempo limitado. Una discusión de clase no
muy larga necesita ser limitada a dos o tres
horas por semana para el grupo completo; un
meeting puede extenderse tanto como requiera
el material y se permita a cada miembro par-
ticipar. El incremento de oportunidades para
las aportaciones de los miembros puede real-
zar la calidad de la toma de decisión (Rice,
1984). Un workshop (taller) o intercambio
colegial puede extenderse varios días, sema-
nas, meses, o incluso años, si es necesario.
Esto puede perfeccionar la investigación en
profundidad y el desarrollo de un tema parti-
cular.

El aprendizaje en grupo asincrónico tam-
bién reduce la competición de tiempo en aire
entre los participantes (tal como ocurre en
modos de conferencia en audio o presencial).
Dado que el sistema puede aceptar las aporta-
ciones desde los terminales de todos los parti-
cipantes, no hay interés en las restricciones de
tiempo o turnos de palabra que limitarán la
expresión o las oportunidades de hablar. Na-
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die necesita temer que no se le haya oído, y
cada usuario puede participar en el grado que
desee. Los participantes que requieran tiempo
adicional para presentar sus ideas no son
interrumpidos por individuos más asertivos.
Ellos pueden acceder al sistema en el tiempo o
día de su elección, y tan frecuente y extensa-
mente como sea requerido.

La investigación también
sugiere que la conferencia por
ordenador puede suprimir la
emergencia de un líder del
grupo. Así, los miembros del
grupo pueden finalmente ga-
nar en el acceso a la discusión
y toma de decisiones, mien-
tras que de otro modo cual-
quier miembro puede consu-
mir un mayor tiempo consi-
guiendo la atención del grupo
(Rice, 1980).

El contacto interpersonal
entre los miembros de un gru-
po es más extendido, dado
que la interacción no se limita
a un período finito de tiempo,
como en la interacción cara a
cara o en el contacto telefóni-
co. A pesar del hecho de que
la comunicación es asincró-
nica, en un grupo activo las
respuestas pueden ser experi-
mentadas como cercano a lo
inmediato. Por otra parte, la
asincronicidad no es atempo-
ralidad. Mientras hay más fle-
xibilidad temporal en una interacción en red,
los espacios temporales en la discusión de un
tópico común siguen siendo importantes.

La comunicación asincrónica también tie-
ne desventajas. La ansiedad en la comunica-
ción (el sentimiento de hablar en un vacío)
puede ocurrir cuando un participante no recibe
inmediatamente respuestas a sus ideas y co-
mentarios (Feenberg, 1987). Otro inconvenien-
te es el rolling present (Harasim, 1990): ¿cómo
un usuario puede saber si un tópico continúa

siendo tratado o ha sido superado por otro
tema? Los participantes pueden sentir que han
perdido la oportunidad de contribuir a una
discusión particular tratada si ellos llegan
tarde a la discusión y el tema ha cambiado.
Asimismo, los participantes, generalmente,
expresan su molestia a aquellos colegas que
continúan refiriéndose a temas que son per-

cibidos por el grupo de discu-
sión como finalizados. Tal di-
ferenciación de intereses en el
tratamiento temático es un pro-
blema reconocido con el uso
de los sistemas de conferencia
por ordenador (Hiltz y Turoff,
1985).

Largas dilaciones resul-
tan si los miembros del grupo
no entran regularmente para
presentar su posición o agre-
gar una propuesta. Esto es
particularmente importante
cuando están implicadas lí-
neas pasadas o superadas.
Además, la calidad de la deci-
sión puede ser reducida por
las dilaciones creadas a través
de la discusión asincrónica del
grupo, del debate, o de la reso-
lución del conflicto. Las diná-
micas de grupo pueden fraca-
sar dado que en muchos casos
este medio no ofrece herra-
mientas para soportar proce-
sos tales como la formación de
grupos y la identificación y

coordinación de tareas del grupo.

4. A modo de conclusión
El desarrollo de una nueva generación de

tecnologías que integran la informática y las
telecomunicaciones, así como la emergencia
de una muy diversa variedad de periféricos
han incitado el desarrollo de este trabajo que
trata de conceptualizar didácticamente a esta
nueva generación de tecnologías frente a las
antecedentes. Estas nuevas tecnologías que

Las tecnologías
avanzadas ofrecen

una serie de posibili-
dades didácticas que
pueden revolucionar
el mundo de la ense-
ñanza. Esta revolu-
ción puede suponer

el desarrollo de
nuevos modelos de
enseñanza en los
que el estudiante
será el centro del
proceso y el aula

escolar superará las
limitaciones tradi-

cionalmente impues-
tas por su localiza-

ción física y los
horarios impuestos.
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hemos denominado como tecnologías avanza-
das ofrecen una serie de posibilidades didácticas
que pueden revolucionar el mundo de la ense-
ñanza. Esta revolución puede suponer el desa-
rrollo de nuevos modelos de enseñanza en los
que el estudiante será el centro del proceso y el
aula escolar superará las limitaciones tradi-
cionalmente impuestas por su localización
física y los horarios impuestos.
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