Bases pssmpedagogucas
de un modelo de enseianza-
aprendizaje socioconstructivista
para enfornos virtucales

Juan Luis Gémez-Gutierrez
Centro Superior de Estudios Universitarios La Salle (UAM) Madrid
Jligomez@lasallecampus.es

Manuel Pérez-Caiiizares
Centro Superior de Estudios Universitarios La Salle (UAM) Madrid
manuelpc@lasallecampus.es

Resumen

SealnninEE

La proliferacién de propuesias formali-
vas llevadas a cabo en enfornos virtuo-
les de aprendizgje (EVA) hace que
muchos docentes e investigadores se
ocupeny preocupen de las caracteris-
ticas concretas con las que se disefian
los escenarios de aprendizaje de cara
allogro de los objetivos formativos pro-
puestos. Las entidades de formacién
superior y ios docentes es conveniente
gue partan de un modelo psicopeda-
gogico de ensefianza-aprendizaje so-
bre el cual disefiar y desarrollar sus
EVA, asi como planificar todo el consi-
guiente proceso didactico a seguir
para la implementacidn del programa
docente. Los escenarios de trabdjo ba-
sados o apoyados en plataformas vir-
tuales de formacién poseen caracie-
risticas concretas diferenciales de los
escenarios presenciales hobitucles, de

ahi la necesidad de concrefar y com-
partir un modelo psicopedagdgico
adaptado d la realidad del dlumnado
y de los objetivos perseguidos. Con
cierta frecuencia enconframos que
muchos EVA tfransfieren casi con exac-
titud materiales, actividades y modelos
procedentes de los entfornos presen-
clales, ajenos y dlejados de la realidad
virtual. Nuestro trabajo ha consistido
en una reflexién sobre las bases y as-
pectos fundamentales del modelo pro-
puesto, del andlisis de sus bases tedri-
cas asi como las caracteristicas que
éste ha de reunir,
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Psychopedagogical bases
of a socio-constructivist
teaching-learning model for
virtual environments

Abstract
SR S e R s

The increase of the training offer car-
ried out in virfual leaming environments
(VLE), makes many teachers and re-
searchers dedl with and worry about
the specific features with which learn-
ing scenarios are designed in the aim
of achieving the educational objec-
tives proposed. Higher education insti-
tutions and tfeachers should start from
a feaching and learning psychoedu-
cational model on which to design and
develop their VLE, as well as planning
the subsequent learning process for the
implementation of the syllabus. Teach-
ing-learning scenarios based on or
suppoited by training virtual platforms
have sighificant specific features com-
pared fo the usual face-to-face sce-

narios. Hence the need o ideniify and
share a psychoeducational model
adapted to the redlity of the students
and the objectives pursued. Quite fre-
quently we find that many VLE transfer
materials, activities and models from
the face-fo-face settings almost literally,
different and detached from virtual re-
ality. Our work is a reflection on the
bases and key aspects of the model
proposed, the analysis of its theoretical
bases as well as the features it requires.
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MODELO PSICOPEDAGOGICO
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

G Rl e

1. Introduccion

Lo B e e
El disefio y concrecidon del modelo de
enserianza y aprendizaje para los pro-
cesos de docencia online, semipresen-
ciales y presenciales con apoyo en un
entorno virtual de aprendizaje (en ade-
lante EVA) que se planfea en el presen-
te documento tiene como punto de
partida el evidente crecimiento de la

.,uﬁiﬁi?ﬁ%iiéﬁﬁiﬁﬁﬁﬁféﬁiﬁgﬁiéﬁﬁégéggﬁﬁiﬁﬁii SRR R

demanda de formacion universitario,
fanto de grado como de posgrado, y
de ahi la progresiva insercidn de las
TICs en el quehacer de docentes y dis-
centes, que ha dado paso al desarrollo
e inclusién de las denominadas plata-
formas de e-learning en el enterno uni-
versitario de la practica fotalidad de
las universidades espaficlas. «Los cam-
bios y modificaciones que las nuevas
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tecnologias estan provocando en la
concepcitn y praclica de la ensefian-
za universitaria significard, una autén-
tica revolucién pedagdgicar (Ehr-
mann, 5. C., 1999). Por ésta razon, es
de especial inferés, investigar y delimi-
far todos los procesos involucrados en
el aprendizaje, utilizando las TICs como
scporte en el proceso educativo.

Los EVA e Infernet, estdn suponiendo
un gran cambio pedagdgico en la
educacidn superior, al rcmper las ba-
rreras del espacio y del tiempo para
desarrollar actividades de ensefianza
y aprendizaje; en las que el monopolio
del profesor comao fuente principal de
conocimiento, fransforma el proceso
de aprendizaje del estudiante, pasan-
do de la mera recepcion y memoriza-
cién, a la permanente blsquedad, and-
lisis y reelaboracion de la informacién
obtenida en las redes, y por ende in-
‘crementa la autonomia del alumnado,
.\[ la flexibilizacién de horarios y de es-
“pacios y la participacion en grupos
sociales (Gomez-Gutiérez, J. L., 2008)
j;‘(_p 264). Los modos, formas vy tiempos
‘de inferaccién entre docentes y estu-
“diantes, se fransforman diametralmen-
te. La comunicacién sincrénica y asin-
cronica prima mds el rol del profesor
tutor, que el de mero presentador de
contenidos. La Web favorece la cola-
boracién entre profesores y estudian-
tes, generando verdaderas comunida-
des virfuales de colaboracidn (Areq,
2000)". La abundancia de informacion
gue geneta y la velocidad de transmi-
sion de esa Informacién, obligardin o
docentes y discentes a concebir todo
un conjunto de estrategias cognitivas
gue les permitan discriminar la informao-

' Publicado en R. Pérez (Coord.): Redes multi-
media y disenos virtuales. Actas del Il Congreso
Internacional de Comunicacién, Tecnologia v
educacidn. Universidad de Qviedo, sepliembre
2000, pp. 128-135.

cién «Util» de la «indtil, y desarrollar I
capacidad de adaptacién o un medio
cdmbiante y en continua evolucién
(Blindé&, J. D., 2005). Aprender a apren-
der, es por tanto la méxima que la so-
ciedad del gprendizaje demanda, en
la actualidad.

La ufilizacién de las TICs en la forma-
cidn presencial y no presencial no pue-
de ser mitificada. <El valor de transfor-
macién y la significaciéon que se
dlcance con ellas no dependerd de la
tecnologia en si misma, sino de como
somos capaces de relacionarias con
el resto de variables curriculares: con-
tenidos, objetivos, [...] y de estrategias
diddcticas especificas» {Cabero, J. C.,
2007) (p. 6).

El EVA es un medio que permite a los
individuos relacionarse entre si en el
proceso educativo, aungue no un fin
en sf mismo. «La evolucion de las tec-
nologias en general, y de la web en
concreto, condiciona, sin duda, los
recursos pedagogicos que se utilizan,
Perc no tenemos que supeditar la tec-
nologia a la educacién, sine que la
tecnologia fiene que estar, en el caso
gue nos ocupd, al servicio de la edu-
cacién (Duarl, J., Sangrd, A., 2000)
(p. 17).

El delimitar un marco conceptual co-
man que nos permita crecer y desarro-
llar nuestros proysctos en base a plan-
feamientos compartidos siempre serd
un elemento de calidad a fener pre-
sente, asi como una sefia de identidad
ante cualquier ofra propuesta similar
realizada desde olros entornos univer-
sitarios.

En el momento actual gue vivimos, se
presentan tres modalidades bdsicas
en las gue se desarrollan procesos for-
mativos de nuestros centros universita-
rios soportados en EVA:
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— Las ensefianzas en modalidad onli-
ne, en las cuales los estudiantes y
profesores desarrollan sus comple-
jas redes didécticas exclusivamente
¢ través de las distintas herramien-
tas y utilidades ofrecidas por los
EVA.

— Las ensefianzas semipresencidles,
también llamadas mixtas o «blen-
ded learning». En las cuadles se com-
binan de manera distinta la ense-
Aanza dace to facer tradicional con
la llevado ¢ cabo en Comunicacidon
Mediada por Ordenador (CMO) a
través del EVA. En esta se busca el
términe medio entre la ensehanza
presencidl y el guehacer online de
profesores y estudiantes.

— Las ensefianzas presenciales lleva-
das o cabo en los centros de en-
sefianza universitarios de cardcter
presencial, contando a su vez con
el apoyo de comunicacidén y de
espacio de continuidad de la co-
munidad universitaria presencial
a través de las posibilidades para
desarrollar actividades formativas
soportadas en los EVA. El acceso
a la informacion, la posibilidad de
realizar trabajos grupales colabo-
rativos o individuales, | comuni-
cacién permanente con otros es-
tudiantes y profesores, el acceso
a servicios online del campus uni-
versitario, efc. son posibilidades
extras que brindan hoy los EVA a
la ensefanza de cardcter presen-
cial.

La presente definicidon del modelo de
ensefanza-dprendizdje de huestrd pro-
puesta de EVA se soporta en tres ejes
fundamentales:

Resulta fundamental definir un modelo
de accidén que nos permita situarnos
con claridad en los tres ejes sefialados
vy fomar cuantas decisiones sean ne-
cesarias para llevar a cabo las adap-
taciones, innovaciones y reformas gue
exija la adaptacién al nuevo escenario
de las fitulaciones de grado y posgra-
do pertenecientes al EEES.

1. Desde la perspectiva de las sefas de
identidad del modelo educativo ins-
titucional los elementos sustancicles
que debemos tener presentas son:

— La agtencién directa y personal,
— La preccupacion por los infere-
ses y situaciones personales.

— Enfender la educacidn v la for-
macién come herramientas ba-
sicas para mejorar las condicio-
nes de vida.

— El énfasis sobre las situaciones de
necesidad.

— El aprendizaje auidnomo vy la
construccién socialmenie me-
diada del conocimiento.

2. Desde el eje de la adaptacidén altas
directrices emanadas de los proce-
sos de Convergencia al EEES, los
aspectos que deben tenerse mds
en cuenta son los siguientes:

Senas de identidad del
modelo educativo institucional

Directrices emanadas
de la adaptacién al
EEES

Modelo de e-a EVA

Paradigma didactico
socioconstructivista
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— La revision, andlisis e innovacion
de los planfeamientos y usos me-
todolégicos.

— Lo potenciacion de procesos for-
mativos basados en:
¢ Bl trabajo auténomo de los es-

tudiantes.

¢ La construccién mediada del
conocimiento a fravés de la
redlizacién de actividades de
aprendizaje colaborativo,

» Eldesarrolio de habilidades de
basqueda, andlisis y organiza-
cion de la informacién o través
del uso de recursos tecnoldgi-
COS.

» El desarrollo de enfornos y si-
tuaciones gue promuevan el
pensamiento critico, la adap-
tacién a nuevas situaciones y
la generacion de nuevas ideds.

» La creacién de situaciones y
actividades de aprendizaje en
las que los estudiantes, con la
mediacidon de sus profesores y
companeros, se enfrenten a la
resolucion de problemas, foma
de decisiones, frabagjo en equi-
po y al desarrolio de habilida-
des interperscnales.

— La consiruccion de procesos for-
mativos directamente relaciona-
dos con {a realidad socioprofe-
sional en la cual se van a tener
gue integrar los nuevos gradua-
dos.

— La necesidad de ajustarse de
manera dindmica y flexible a los
procesos de evalugcidén de la
calidad de la docencia universi-
faria.

— El qjuste de los procesos diseria-
dos por los profesores y tutores a
los requerimientos del crédito eu-
ropeo.

. Desde la perspectiva del paradig-
ma didaclico socioconstructivista,
los elementos fundamentales a te-

ner en cuenta en los procesos de
ensefianza-aprendizaje son;

— Imporfancia del fomento de si-
tuaciones y estrategias para el
aprendizaje autdénomo del estu-
diante.

— Potenciacidén de la construccion
mediada del conocimiento tanto
en la inferaccién con los tutores
como en la inferaccion con ofros
estudiantes,

— Favorecimiento de estrategias,
actividades y tareas colaborati-
vas realizadas en pequeiios gru-
pos.

— Desarrollo de procesos de apren-
dizaje situado vy funcional.

— Favorecimiento de estrategias de
aprendizaje y construccion me-
diada del conocimiento basa-
das en planteamientos dialdogi-
cos ¥ de pensamiento critico.

— Potenciacién del trato personali-
zado y cercane entre los estu-
diantes y profesores/tutores, que
favorezca la interaccion y la co-
municacion.

— Desarrollo de competencias per-
sonales y profesionales.

2, Aspectos
fundamentales
del modelo

sicopedagégico
R R e ]
El presente modelo didactico de ense-
nanza-aprendizaje debe proporcionar
hetramientias tedrico-normativas a los
disefiadores, gestores, administrado-
res, profesores y lutores que les permi-
tan disefiar y planificar los distintos
aspectos, herramientas, ufilidades, pro-
gramas, actividades y fareas para que
los estudianies puedan alcanzar de
manera optima las metas y objetivos
planteados y favorecer a su vez el
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aprendizaje auténomo fanto de mane-
ra onling como fuera de lihea. En nin-
gun momenito se frata de gue éste sea
un modelo cerrado, estético, aferrado
a ideas inamovibles, encorsetador de
la iniciativa innovadora del profescra-
do; mas bien se trata de proponer un
planteamiento que sirva de base co-
mn, de ferreno de juego colectivo y
dlineado con las exigencias emana-
das del desarrollo del Espacio Europeo
de Educacién Superior.

A. Fomento del apredizaje
auténomo y del aute-aprendizaje
del estudiante

Constiluye una de las principales direc-
trices emanadas del proceso de con-
vergencia de las titulaciones universi-
tarias en el EEES. Los estudiantes
universitarios deben pasar ¢ ocupar un
lugar predominante en los procesos de
aprendizaje en los que participan. Ser
autdbnomo significa de un lado una
actitud por parte del estudiante, de
otra una determinacién por parte
de los docenies y por altimo, el dise-
No de procesos de ensefidanza y de
aprendizaje que favorezcan, fomenten,
prioricen y tengan como meta und ele-
vada autogentidn de estos por parte
del estudionte.

s dificil lograr la autonomia ante el
daprendizaje y la adquisidn del conoci-
miento si no se realiza un esfuerzo co-
lectivo por inclinar la balanza hacia
situaciones, actividades y tareas en las
que los alumnos, conociendo a priori
que es lo que se espera de ellos, pue-
dan erganizar tanto sus procesoes per-
sonales de trabdjo y estudio, como,
junto a sus compafieros, aquelios que
sean de cardcter grupal y/o colabora-
fivo. En este esfuerzo conjunto, se per-
sigue responsabilizar a los estudianies,
de manerd dactlva, de sus procesos,
logros y dificultades. Se trata de gene-

rar procesos pensados por personas
adultas, para personas adultas y por
lo tanto en los gue cada uno cumplien-
do las funciones, responsabilidades y
tareas proplas de su papel, genere si-
tugdciones y aciudcionas en las que
uno de los aspectos fundamentales
sea {a autonomia personal, también
cuando de aprender se trata.

En el actual marco de la organizaciéon
de las unidades de formacion en ECTS
se establece que de cada 25 horas de
formacién, al menos 15 han de estar
centradas en el frabajo personal o gru-
pal de los estudiantes. Estas altimas
han de ser diseiadds y en parte plani-
ficadas por los profesores/tutores en
las Guias Docentes de fas distintas ma-
ferias. El pensar en los estudiantes
como personas auténomas, capaces
de organizar sus procesos, responsa-
bles para responder en sus compromi-
sos y capaces de llevar a cabo sus
actividades con independencia de [a
presencia y direccién del docente, es
un elemento clave en esta nueva situa-
cién de repensar la formacién en todas
los modalidades: online, semipresen-
cial y presencial.

El auto-aprendizaje puede considerar-
se como el conocimiento v la destreza
necesaria para aprender con efectivi-
dad en cudlguler slifuacién en que uno
se encuentre.,

(Smith, R. M., 1988), propone una lista
de elementos a fener en cuenta en el
proceso del auto-aprendizaje:

— Conlrolar el propio aprendizaje.

— Desarrollar un plan personal de
aprendizaje.

— Diagnosticar puntos fuerfes y débi-
les en el discente.

— Describir su Estilo de Aprendizaje.

— Superar los blogueos personales en
el aprendizaje.
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— Condiciones que permiten un mejor
aprendizaje.

— Como aprender de as experiencias
de cada dia.

— Coémo aprender de la radio, televi-
5idn, prensa, ordenador,

— Cémo liderar y participar en grupos
de discusién y resolucién de proble-
mas,

— Como aprovechar al méaximo un
CUrso o Una conferencia.

— Cémo aprender de un tutor,

— Como usar la intuicién para el
aprendizaje.

Otros autores consideran tres compo-
nentes a considerar sobre el auto-
aprendizqje;

— Los necesidades del discente.
— FEl Esfile de Aprendizaje.
— La formacidn.

Las necesidades del discente, hacen

“referencia a las competencias; es de-

~7cir lo gue los estudiantes necesitan
sdber sobre el aprendizaje, para opti-
““mizar su rendimiento. Las competen-
“Uclas se sustenfan en:

— Comprensidn general (facilita y mo-
fiva el aprendizaje).

— Destrezas basicas.

— Autocenocimiento (puntos fuertes v
débiles de uno mismo).

— Procesos educatlvos (en aprendiza-
jes auto-guiados, y grupales),

La formacion, se ubica en la accidn
planificada de mejorq, y en la conse-
cucion de los objetivos, por parte del
estudiante.

Por dltimo, los Estilos de Aprendizaje
quedarian infegrados entre las necesi-
dades del discente y la accidn forma-
fiva; Smith (1988), considera: la Intetre-
lacién e interpretacién del triple

proceso, y la accién de mejora de las
competencias en el aprendizaje.

B. Construccidén mediada
del conocimiente

El énfasis de la dimension social vygots-
kyang en la construccion del conoci-
miento ha conducido a muchos futo-
res online a prestar igual alencidén
tanto a la forma en Ia que aprenden
los estudiantes, como al contenido de
fo que aprenden. Un elemento que es
comln con el aprendizaje presencial
tradicional es la interaccién social en-
tre tutor-estudiante y estudiante-estu-
diante (Picclano, A. G., 2002). Algunos
acercamientos activos al estudio de los
procesos de dprendizaje eficaz, acen-
taan éste como un proceso social que
sucede a fravés de la comunicaciéon y
la interaccidn con los ofros (Hiltz, S. R.,
Coppola, N., Rotter, N., Turoff, M., &
Benbunan-Fich, R., 2001).

Las nuevas y disfintas formas de com-
prender el material de aprendizaje
emergen como resultado de la rela-
cioén entre el estudiante con las nuevas
y diversas perspectivas basadas en lg
colalboracion con sus iguales y la cons-
fruccion de una comunidad Interactiva
de estudiantes aque aprenden. Es decir,
el aprendizaje no sblo se muestra
como fruto de un proceso activo, sino
fambién de un proceso interactivo. No
s6lo como fruto de un proceso de ac-
cién individual sobre el contenido de
estudio, sino de un proceso social de
inferaccion enfre los individuos y sus
formas de acercarse al conocimiento
respectivamente, en un procesc de
realimentacién colectiva y de cons-
truceién socialmente mediada del
aprendizaje.

El andlisis gue hay detrds de este cam-
bio de perspectiva del aprendizaje se
basa en las feorias socioculturales y
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constructivistas centradas en los pro-
cesos de interaccidn social y en las
aplicaciones para disefiar y desarro-
llar cursos que fomenten en grado
optimo las inferacciones sociales entre
los estudiantes y de éstos con los tuto-
res, ademds de animar la construc-
cién del conocimiento junto a otros en
una comunidad de aprendizaje que
supera tas fronteras fisicas del aula,
aungue esta sea de cardcter virtual.
El tutor ha de asumir una posicidén no
autoritaria, apareciendo como facili-
tador, animador y mentor en el proce-
50 de aprendizaje de los estudiantes
{(Vygoftsky, L. 5., 1986). El aprendizaje
se convierfe en un acto de colabora-
cidn entre fodos los participantes, mdas
que en la simple recepcidn unidirec-
cional y univoca de informacion ela-
borada.

La ausencia de planificacion de dind-
micas de interaccién y colaboracién
en los procesos de aprendizaje online
pueden producir una mayor sensacion
de aislamiento, niveles mas reducidos
de satisfaccidn, menor participacion,
un funcionamiento académico empo-
brecido y una cierta fatiga y cansancio
entre los estudiantes ante el proceso
(Lim, C. K., 2001). La colaboracion &
inferaccién directa con los tutores y
demds estudiantes se convierfe en una
gran fuerza motivacional para el
aprendizaje. De hecho la potencic mo-
tivacional necesaria para consagrar el
necosario esfuerzo cognitive basico
para aprender puede lograrse no sélo
por el interés existente hacia los conte-
nidos, sinc también por el propio ele-
mento maotivador derivado de coémo se
desarrolla el proceso, es decir del plan-
teamiento metodoldgico seguido
(Johnson, D. W., Johnson, R.T., 19994).
Parece claro que es importante propor-
cionar una fuerte dindmica interactiva
social entre los distintos participantes
a la vez que se produce la entrega del

contenido de estudio (Palloff, R. M., &
Prait, K., 1999},

Los procesos de construccion media-
da del conocimiento en los entornos
online debe procurarse gue se realice
no sélo enire los tutores y los estudian-
tes sino también priorizar las situacio-
nes en las gue se produzean medidcio-
nes entre iguales, es decir entre los
propios estudianies a través de proce-
sos de didlogo, discusion y colabora-
cion interactiva.. Favorecer la idea de
gue el conocimiento no sdlo se recibe
de terceros, sinc que fambién se cons-
fruye a partir de las aporfaciones reci-
bidas del material de aprendizaje, de
ta reflexidn individual y colectiva vy de
la elaboracién personal sobre dichos
Procesoes.

C. Aprendizaje colaborativo

El aprendizaje colaborativo se apoya
en corrientes cognoscitivas, encabeza-
da por la teoria de Piaget, quien fun-
damenta su modelo en cuatro facto-
res: la maduracion, la experiencia, el
equilibrio, y la transmisién social; todos
ellos, responsables de la modificacién
cognitiva y favorecidos por entornos
colaborativos. La teoria constructivista
de (Vygofsky, L. S., 1989), también sus-
tenta el aprendizaje colaborativo, de-
bido a que se requiere la accidén de un
agente mediador, que permita al
aprendiz acceder ¢ la «zona de desa-
rrollo proximon, respoensable de propor-
cionar un andamiaje que permita al
discente apropiarse del conocimiento
y lo traslade a su propio entorno.

En base alas implicaciones cognitivas
y constructivistas del aprendizaje
colaborativo, (Coll, C., Solé, 1., 1990)
(p. 332), definen la ensefianza como
«Un proceso continuo de negociacién
de significados, de establecimiento de
confextos mentales compartidos, fruto
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y plataforma, a su vez, del proceso de
negociaciéns. Por otro lado, los entor-
nos de dprendizaje constructivista son
definidos por (Wilson, J., 1995) (p. 27)
como «un lugar donde ios alumnos
deben frabajar junies, ayuddndose
unos a olros, usando una variedad de
instrumentos y recursos informativos
que permifan la bdsqueda de los ob-
jetivos de aprendizgje y actividades
para la solucidon de problemass,

El aprendizaje colaborativo, es muy
eficaz para encaminar la educacion
alrededor de un proyecio conjunto,
donde los discentes se convierten en
verdaderos protagonistas activos del
aprendizdaje, donde se promueve ¢l
didlogo para la confrontacién de difo-
rentes pensamientos y perspectivas,
con el fin de desarrollar un aprendizaje
dinéimico. Los individuos negocian los
significados a partir de la observacién
y valoracion de la realidad. «Los alum-
> nos desarrollan su proplias estrategias
rde aprendizgje, sefialan sus objetivos
Py metas, al mismo tiempo gue se res-
- ponsabilizan de qué y como aprender,
> La funcion del profesor es apoyar las
- decisiones del alumnor (Gros, B., 1997)
(p. 99).

(Digz-Barriga, A., 2002), considera gue
el aprendizaje colaborativo se carac-
teriza, por la igualdad en el aprendiza-
je. gue cada individuo debe tener en
el proceso de conocimiento, y por la
conexién y «bidireccionalidad» de la
propia experiencia, aue viene determi-
nada por el nivel de competitividad
existente, el reparto de responsabilida-
des, la planificacion conjunta, y el in-
fercambio de roles.

En el aprendizaje colaborativa se prima
la «colaboraciéne para compartir, co-
nocer, y ampliar la informacioén que
cada individuo tiene sobre un fema,
utilizando para ello espacios de discu-

sién reales o virtuales; en la mayoric de
las sifuaciones los participantes traba-
jan en grupo y asumen diferentes roles
para alcanzar metas comunes, Para
conseguir la colaboracién es necesa-
ric una tarea mutua gue permita a los
participantes trabajar juntos, para pro-
ducir algo que no podrian conseguir
de forma individual.

En definitiva, (Cabrera, E. P) la clave
para entender los procesos que se dan
en el desarrollo del aprendizaje cola-
borativo son las relaciones bidireccio-
nales (inferacciones) que se estable-
cen entre los parlicipanites. Desde este
punto de vista, se validan las inferac-
ciones sociales, como fambién la vi-
s5ion de que las aportaciones de dos o
mas individuos que frakajan en fun-
ci6n de una meta comin, puede tener
como resuliado un producto més rico
y completo que la propuesta reclizada
por uno sélo, evidentemente motivado
por las interacciones, negociaciones y
diglogos que dan origen al huevo co-
nocimiento.

El &énfasis del modeio, base de este
trabagjo, busca mostrar la actividad
colaborativa como un discurso, que
se deriva de actitudes humanas in-
tersubjeiivas. El aprendizaje colabo-
rafivo, esta centrado bdsicamente en
el didlogo, en la negociacién, en la
palabra, en el aprender por coexplico-
cién, v en gue el aprendizaje enred es
constitutivamente un enformno «conver-
sacionals La feoria «conversacional»
(Pask, G., 1975) sigue el punto vygotsk-
vano (Vygotsky, L. S., 1989} sobre el
hecho de que aprender es por naturg-
leza un fenérmenoe social; en el cual la
adquisicién del nuevo conocimiento
es el resultado de la inferaccién entre
las personds gue participan en un did-
logo. En efecto, aprender es un proce-
so dialéctico y dialdgico en el gque un
individuo conirasta su punto de vista
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intfrapersonal con el de ofro hasia lie-
gar d un acuerdo interpersonal. Ese
ofro, fambién puede ser un «sf Mismon,
de esta forma se incluye el dialogo in-
fimo y personal con uno mismo como
fuente de construccidon mediada del
aprendizaje en colaboracidn.

En este confexto, puede comprender-
se que el dgora del siglo xx, la nueva
ploza pdblica o lugar de discusion es
Ia red de redes, en la cual se ponen
en comun los significados, contenidos
y fundamentos que revalorizan el dis-
curso y su particula mds bdsica: el
verbo.

Si bien es cierto, que el aprendizaje
tiene una dimensién individual de and-
lisis, conceptualizacion y apropiacion,
fambién lo es que éste se desarrolla en
su mejor forma a través del aprendiza-
je en colaberacidn con ofros. La cog-
nicion individual, no se suprime en ia
inferacciéon entre iguales, aungue es
evidente que la interaccidn entre suje-
fos generd aclividades cognitivas adi-
cionales en forma de explicaciones,
desacuerdos, regulacién mutua, acla-
raciones suplementarias, ejemplifica-
ciones situadas. Procesos que son en
definitiva a través de los cuales apren-
demoes de una-forma mdas compleja.
No existe una afirmacién de que los
citados mecanismos ocurran sélo en
la interaccion colaborativa, aungue es
mds seguro y frecuente gue se desa-
rrollen durante el aprendizaje colabo-
rafivo que estando solo.

{Driscoll, M. R, Vergara, A., 1997) expli-
citan que para que podamaos hablar
de aulénlico aprendizaje colaborativo,
no sélo se requiere trabajar junios, sino
colaborar en el logro de una meta que
no se puede lograr individualmente.
Y seficlan que son cinco los elemen-
tos gue definen el aprendizaje colabo-
rativo;

1 responsabilidad individual: todos los
miemicros son responsables de su
desempeno individual dentro del
grupo. Los miembros del grupo
comparten la responsabilidad por
el resultado global obtenido. Cada
miembro es responsable de su con-
fribucién para lograr los objetivos
grupales y de ayudar g los demds
miembros a que también lo hagan
(interdependencia positiva). La res-
ponsabilidad individual es la clave
para garantizar gue todos los miem-
bros del grupo se fortalecen al
aprender colaborativamente (John-
son, D. W, Johnson; R. T, Holubec, E.,
1999) (p. 79

2) interdependencia positiva: los
miembros del grupo deben depen-
der los unos de los ofros para lograr
la meta comin. A comienzos del
pasado siglo, uno de los fundado-
res de la escuela dé psicologia de
la Gestalt, Kart Kafke, vino a propo-
ner que los grupos eran:conjuntos
de cardcter dindmico en los gue
variaba la interdependencia entre
los integrantes. Mds tarde (Lewin, K.,
1935, 1948), colaborador de Kafka,
define que la esencia de un grupa
es la interdependencia entre 1as

- personas gue lo conforman, la cual
obedece a los objetivos y meias co-
munes). Esta realidad genera un
grupo de cardcter dindmico, en el
que un cambio cudlguiera en sus
integrantes provoca cambios en
cualquiera de sus miembros. Existe
pues, lo que él denomina un «esta-
do infrinseco de tensidns entre los
miemioros gue motiva el movimiento
y declén del grupo dirigido ala con-
secucion de los objetivos comunes.
Mds tarde fueron (Johnson, D. W.,
Johnson, R. T., 1974, 1989} guienes
amplian ka teoria de 1a interdepen-
dencia social. Dicha perspectiva
supone la forma de interaccidén de
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los individuos, lo cual a su vez deter-
mina los resulfados (Johnson, D. W.,
Johnson, R T, 1999b) (p.24). «La in-
ferdependencia positiva (coopera-
cidn) da como resultado la interac-
cién promovedora, en ta que los
individuos alientan y facilitan los es-
fuerzos de los demds» (p. 24); (Sua-
rez, C., 2010) {p. 63)

habilldades interpersonales de co-
laboracion: las habilidades necesa-
tflas para que el grupo funcione de
forma efectiva, como el trabajo en
equipe, liderazgo y solucién de con-
flictos. Su necesidad hace que el
aprendizaje colaborativo sea mds

complejo que el competitivo o indi-

vidualista. Cuanto mejores sean la
habilidades para la interaccién y el
frabajo en grupo, mayor seré la ca-
lidad y cantidad de su aprendiza-
je (Johnson, D. W., Johnson, R. T.,
1999b) (p. 44).

inferaccion promotora: los miem-
bros del grupo interactidan para
desarrollar relaciones inferpersona-
les v establecer estrategias efecti-
vas de aprendizqje. La inferaccién
promotora es el resultado de la in-
terdependencia positiva y permite
alos estudiantes estimular y facilitar
los esfuerzos de los comparieros

pard lograr y completar las. tareas.

en aras dl logro de los objetivos co-
munes (Johnson, D. W., Johnson,
R.T., 1999b) (p. 42); (Gargallo, A.,
20006).

procesamiento grupal: el grupo re-
flexiona de forma periddica y eva-
IGa su funcionamiento, efectuando
los cambios necesarios para incre-
mentar la efectividad de sus inte-
grantes en sus aportaciones a los
esfuerzos colectivos para lograr los
objetivos de grupos (Johnson, D. W.,,
Johnson, R T., 1999b) (p. 46).

Las relaciones colaborativas de apren-
dizaje tienen varias caracteristicas ba-
sicas, enire ellas estdn:

D

b)

La inferactividad. No puede haber
aprendizaje colaborativo sin posibi-
lidad de que se pueda producir la
inferaccién entre los diferenles ac-
tores del proceso. El aprendizgje se
produce en la infervencion entre las
personas, mediado por un inter-
cambio de dalos, informaciones,
opiniones y punics de vista diversos.
La importancia de esta interaccion
no es la cantidad de infercaombios
¢ infervenciones que se produzcan,
sino el grado de influencia gue tie-
ne la interaccién en el proceso de
construccién y reconstruccion cog-
nitiva en los miembros del grupo
colaborativo. Podriamos decir que
se aprende de la reflexion comun,
del infercambio de ideas, del and-
lisis colaborativo mediado de un
tema comdn, a través del cual se
obtione un resultado optimizado
(Paechter, M., Maier, B., Macher, D.
(2010).

La sincronia/asincronia de ia inte-
raccién. Cuando de lo que se trata
es del uso de las tecnologics de la
informacién para desarrollar proce-
505 de e-learning, comprobamos
que hay dos fases significativas en
el desarrollo de los procesos de
aprendizaje. La primera que es de
naturaleza principaimente interac-
tivay puede darse preferentemente
de manera sincrénica o bien de
forma asincrona. Los procesos de
aprendizaje interactivo son mas vi-
vos y eficaces cuando la inferac-
cion, cuando los intervencicnes
comunicativas y dialdgicas se efec-
tdan de manera sincrénicd, es de-
cir, con la posibilidad de recibir res-
puestas inmediatas, convirtiéndose
en un didlogo en vivo, con pregun-
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tas, aclaraciones, divergencias di-
rectas, entre los participantes, que
se retroalimentan, generando un
espacio sincrénico de mediacion
colaborativa directa. De la misma
manerd, aungue con la diferencia
de pérdida de simultaneidad, ac-
tia fa interaccion asincrona. Lo que
en principio parece una dificultad
también esid revestida de ciertas
ventajas a favor de ésta. La asincro-
nia lo que aporta es la posibilidad
de acceso mds universal ¢ los mo-
mentos de inferaccion, permitiendo
que cada cual gjusie sus interven-
ciones a su redalidad y disponibili-
dad horaria, permitiendo una ma-
yor reflexién sobre las aportaciones
vy andlisis del contenido fratado.
Bien con sistemas sincronos o asin-
cronos lo fundamental es posibilitar
entornos de e-iearning en los que
se pueda generar una inferaccion
viva y fluida, con respuestas inme-
dictas o diferidas, pere con respues-
tas. La falta de respuesta, la falta de
interaccién provocaria desmotiva-
cién, y descontextualizacion en las
distintas partes.

La segunda fase, mads reflexiva per-
tenece al mundo individual. Es unal
fase de infraccidn, o si se quiere de
interaccién de los nuevos dalos,
ideas, conocimientos, con los que
ya presentes en los esquemas cog-
nitivos del estudiante. Se trata de
una fase de asimilaciéon y acomo-
dacidén personal de los frutos de la
interaccién social llevada a cabo
en la primera. También en esta se-
gunda fase adquiere especial rele-
vancia la colaboracién y la interac-
cidn asincrona dirigida a aumeniar
el nivel de reflexién conjunta. A tra-
vé&s de ella, y tras una asimitacion
del conocimiento adquirido, el es-
tudiante podrda consoclidar la cons-
truccidn de conocimientos mas

)

complejos. La construccion del co-
nocimiento, no sélo es un proceso
social (intersubjetive), sino también
tiene un proceso individudl de re-
flaxion y de interiorizacion (intrasub-
jetivo), consolidado y mejorado por
los procesos socialmente mediados
en grupo colaborativo. Inferaccion
sincrénica o asincrénica son dos
posibilidades que se ofrecen pard
ser empleadas, a fravés de las dis-
tintas herramientas tecnologicas de
comunicacién, para el desarrollo y
consclidacién de los procesos de
construccién del conocimiento in-
dividuai, apoyado en situgciones
de construccidén mediada a fravés
de la colaboracién social de los
parlicipantes.

La negociacion dialdgica, basica-
mente es un proceso por el cual dos
o mdis personas intentan superficial-
mente o en profundidad, obtener
un consenso y acuerdos en rela-
cién a unda ideq, concepto, tarea o
problema. La negeciacion es un
elemento distinfivo de las interac-
ciones colaborativas, y tiene espe-
cidl Importancia cuando se trata de
negociar significados y conoci-
mientos complejos no exentos de
matices, ideas y creencias. Dado
gue la negociacion del significado
no es un defecto de la interaccidn,
sino gue es constitutiva de ella, has-
ta tal punte que el mecanismo de
interaccidn permite que emerja
una comprension mufua. Sin nego-
clacién el didlogo se transforma en
un mendlogo, a la vez que la fun-
cién del inferlocutor se reduce a la
de un simple receptor de mensajes.
A través de la negociacidn dialégi-
ca se potencia el aprendizaje co-
lectivo basado un el debate iguali-
tarico en el gue todos pueden
aprender y ensefiar ¢ los demads
{Flecha, R., 2000) (p. 154).
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D. Apredizaje con base dialégica
y de pensamiento critico

La principal diferencia entre la interac-
cidn colaborativa y aquelld que es je-
rarquizada, consiste en que las perso-
nas Implicadas, no imponen su visién
de la realidad por el sélo hecho de
tener autoridad, sino que el gran desa-
fio es argumenitar seglin su punito de
vista, justificar, negociar ¢ intentar con-
vencer ¢ sus igudles en un plano de
igualdad. Como consecuencia, la es-
tructura del didlogo colaborativo, es
mas compleja que la del didglogo tuto-
rial (Zafariu, L. M., 2003) (p.7), debido
principalmente a que la negociacion
que se produce en los procesos diald-
gicos, no como una secuencia qis-
lada, sinc en un proceso propio Vi
constitutivo del mismo didlogo. La
negociacién de significados sélo
ocurrird en los entornos de e-leaming
cuando exista un espacio v unas cir-
-.cunstancias dpropiadas para que estd
: +8e produzeaq, de ahi la trascendencia
~Foue tiene el disefio de los entornos vir-
»tudles de aprendizaje —EVA— en base
<al modelo y enfoque de aprendizaje
- colaborative que permita vy facilite 1a
creacién y desarrollo de procesos de
interaccion dialégica y de negocia-
cién. La teorfa de la distancia transac-
clonal de (Moore, M. G., 1991) se cen-
fra en como la interaccién aofecta a las
opiniones psicoldgicas de los estudian-
tes online. Esta teoria propone, que la
opinidén de un estudiante sobre los va-
cios psicologicos y de comunicacion
cousados por la separacion fisica tan-
to del instructor, como de los olros es-
tudiantes, es una construceién conti-
nuay relativa, la cual estd determinada
por el didglogoy la esfructura; cuando
hay mayor cantidad de did@logo y me-
nor estructura, los estudiante online es
probable que perciban un grado més
bajo de distancia transaccional. Estg
teoria fue apoyada mas a fondo por la

investigacion empirica de (Saba, F,
Shearer, R., 1994), quienes probaron la
dingmica existente entre el sistema de
didlogo, la estructura, el control perso-
nal del estudiante, vy el control modelo
del instructor. Encontraron ademds
que la distancia transacclonal dismi-
nuye generalmente cuando aumenta
el didlogo y el control por parte de los
estudiantes. (Vrasidas, C., Mcisaac,
M. S.. 1999). planfearon la necesidad
de crear una estructura crecienle para
tareas de colaboracidn conducidas al
didlogo activo y a la inferaccion entre
los estudiantes, v por lo tanto una dis-
minucidn de la distancia transaccional
existente. Al sintetizar los resultados de
estos estudios anfericres, se puede de-
ducir que las estructuras de aprendizo-
Je colaborativo permiten mds confrol y
dicglogo entre los estudiantes y por ello
pueden reducir la distancia transac-
cional. En los entornos cldsicos, incluso
de e-learning, los sifuaciones de nego-
ciacion dialdgica estaban de sobra ya
que los contenidos se encontraban
previamente marcados tanto episie-
moldgica como semdnticamente por
el docente. Cuando el contenido «es
el gue es», no cabe lugar para la inter-
pretacidn o para la negociacion de ios
significados; cuando el contenido esid
cerrado, encapsulado o cuando la
respuesta es deferminante vy unfvoca
No resta espacio para la negociacion,
ni practicamente para el didglogo.

E. Aprendizaje situado y funcional

Esta teoria foma como punto de refe-
rencia los trabajos de Vygolsky v de
autores como Leontiev o Luria y més
recientemente, los trabajos de (Rogoff,
B.. 1993), de (Lave, J.,, Wenger, E., 1997),
y (Wenger, E., 2001), por cifar sélo algu-
nos de los mds conocidos en ol dGmbito
educativo. Los tedricos del aprendizaje
situado parfen de la premisa de que el
conoclmiento es situado, es parte vy
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producto de la actividad, el contexto y
la cultura en el gue se desarrolla y ufi-
liza. Esta visidn, relativamente reciente,
ha desembocado en un enfogue ins-
truccional —la ensefianza situada—
gue destaca la importancia de ld
actividad y el contexto para el apren-
dizaje y reconoce que el dprendizaje
académico es, anfe todo, un proceso
cde enculturaciéon en el cual los es-
tudiantes se integran gradualmente
en una comunidad o cultura de prac-
ticas sociales (Gros, B., 2007) (p. 4).
En la misma linedq, se comparie la idea
de que aprender y hacer son acciones
inseparables. De ahi que un aspecto
bésico en el enfogue plantea gue los
esfudiantes han de aprender en el
contexto adecuado. El disefio de los
contextos y entornos de aprendizaje se
convierte en una de las tareas basicas
para el profesor/tutor online, por lo que
el rol de éste cambia de forma muy
notable respecto a la figura del profe-
sor tutor clasico de la ensefianza pre-
sencial. Desde ung vision siluada, se
aboga por procesos de ensefidnza-
aprendizaje centrados en préciicas
educativas lo mdés aufénficas posible,
las cuales requicren ser coherentes,
significativas y propositivas, en otfras
palabras: «simplemente definidas
como las practicas ordinarias de la
culturae (Brown, A., Metz, K., Campio-
ne, J., 2000) (p. 34). La autenficidad de
una préctica educativa puede deter-
mingrse por el grado de refevancia
culturgl de las actividades en las que
participa el estudiante, asi como me-
diante el tipo v nivel de actividad social
que éstas promueven (Derry, S., Levin,
J. Schauble, L., 1995).

En el aciual momento de adaptacion
d las directrices emanadas del proce-
so de convergencida de los estudios
supetriores europeos, la adaptacion de
los plantecmientos didacticos universi-
tarios o situar a los estudiantes en los

contextos socioprofesionales en |os
cuales van d tener gue desarrollar sus
actividades profesionales es una nece-
sidad inmediata. Ei enfender v, por lo
tanto, organizar los procesos diddcti-
cos online en una clave de aprendiza-
jes siftuados en los contextos profesio-
nales concretos, en el estudic de los
contenidos desde las sitluaciones red-
les que se producen en las practicas
profesionales, en la comprension, re-
flexion y critica de las actuaciones de
los profesionales son factores funda-
mentales en la conformacidn de un
nuevo «espacio de educacion supe-
riors concrelo, sifuado en las necesida-
des y realidades proplas de lo gque han
de saber, saber hacer vy ser nuestros
actuales y futuros egresados. Todo esto
supone ser capaces de crear siftuacio-
nes de estudio, dctividades y tareds
vinculadas y sacadas de las realida-
des profesionales concretas de cada
titulacion, para permitir y facilitar a los
estudiantes un aprendizaje situado,
contextualizade y funcional.

F. Interaccidn diddctlica personaliza-
dag, cercana y de confianza

Debido a la carencia de sefiales fradi-
cionales de comunicacion de los en-
tornos con CMQO y al sentido de aisla-
miento que produce los ambientes
onling, los investigadores han estado
inferasados en las maneras de mejorar
ese ambiente para realzar el contexto
y la interaccion social de estudiantes y
tutores (Tu, C.. Maclsaac, M., 2002;
Witmer, B. G., Singer, M. J., 1998).

Las dimensiones sociales, interactivas
y afectivas de la experiencia de apren-
dizaje son deferminantes de gran al-
cance sobre el aprendizaie adecuado,
porgue pueden reaizar la comunica-
cion, mejorar la ensefanza, la curlosl-
dad del estudianie, eiinterés y la satis-
faccién por el servicio formativo, como
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manera de construir el conocimiento y
de negociar los signiticados (Rodri-
guez, D. E., 1995).

Se ha encontrado que para aumeniar
el nivel de inferaccién online, el grado
de presencia social también debe ser
aumenlado (Tu, C. H,, 2000). Es decir,
que un alto nivel de presencia social
€s necesario para redlzar, fomentar y
aumentar la interaccion. La interaccién
puede serfomentada blen a través de
los estilos de comunicacion que afec-
tan a la presencia social (relajado,
amistoso, afento, animada), bien a fra-
vés de las opiniones y aportaciones
redlizadas por los estudiantes online, o
blen por las actividades y tareas plani-
ficadas y realizadas por los estudianies
en su proceso de aprendizaje (escritas,
proyectos en grupo, preseniaciones
online, frabajos colaborativos). La in-
vesligacion ha demostrado que la pre-

= sencia social es el elemento con mayor
* importancia que sucede en el contex-
wifo soclal, ademds de ser la liave fun-

- damental en la comunicacion v la in-

feraccion entre los participantes

» (Gunawardena, C. N,, Zittle, F., 1997;

Rourke, L., Anderson, T., Garrison, D. R.,
Archer, W., 2001). Una carencia de pre-
sencia social en los entornos de. CMC
puede conducir o niveles mdas altos de
frustracion, a una actitud mds critica
hacia la eficacia del tutor, asi como ¢
un nivel inferior de aprendizaje eficaz
percibido (Rifkind, L. J., 1992). El com-
porfamiento, los factores personales y
el ambiente de aprendizaje social ade-
cuado, pueden promover el aprendi-
zaje en entornos de CMO con un ade-
cuado grado de presencid social. Sila
presencia social es baja la inferaccién
soclal y la realizacién del aprendizaje
social no sucederad,

Si en el amblente online, los tutores y
los estudiantes no hablan y se comuni-
can apropiadamente, no serd fécil que

los segundos percibiran con claridad
la presencia social, Si no se conecta
adecuadamente en unag interaccién
online, habrd poco o nada de presen-
cia socialy la atencién de los estudian-
fes no se conseguiré de manera ade-
cuada.

Al hablar de la interaccién como una
cualidad necesaria del modelo no
puede dejarse de hablar de tres ele-
mentos fundamentales de Ia comuni-
cacion diddclica que han de lograr los
entornos de e-learing:

— Proximidad / cercanfa (immediacy).
La immediacy se refiere a un espa-
cio/distancia psicolégico gue un
comunicador pone entre si y el ob-
jefo de su comunlcacién (y que a
su vez es captado como sensacion
por la persona o la que se dirige la
comunicacion) (Gunawardena,
C. N, Zittle, F. 1997) (p. 9). Favore-
ciendo la sensacién de cercania/
proximidad entre las personas gue
toman parte en los procesos forma-
fivos se favorece una mejora en la
sensacion de presencia social, de
relacién, mediacion y colaboracion
con personas reales, y por lo tanto
se mejoran los factores motivacio-
nales de les parlicipantes, asi como
fa sensacién de satisfaccién por al
proceso seguido.

— Confianza (intimacy). La intimacy
hace referencia a la confianza o
farmiliaridad obtenida a través de kg
comunicacién y la inferaccién ver-
bal mediada por ordenador entre
los individuos participantes en un
proceso formativo (Rettie, R., 2003,
Octlober) y resulta fundamental
para la sensaciéon de satisfaceion
hacia la formacidn recibida.

— Interactividad (interactivity). La inte-
ractivity es la capacidad gue tiene
un entorne de poner en comunica-
cién directa, de conectar a diversas
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personas a través de sus herramien-
fas fecnoldgicas. La interactividad
es la cualidad redl de una secuen-
cia o de un contexto de comunica-
cién (Short, J., Williams, E., Chiristie,
B., 1976). La interactividad se con-
vierte, hoy por hoy, en uno de los
mayores retos de los entornos de
e-learning ya que su existencia po-
sibilita de manera potencial que
puedan darse las interacciones co-
municativas apropiadas para gene-
rar un enforno online adecuado
para la construccidon mediada del
aprendizaje. Tanfo ia cercania/
proximidad, como la confianza/fa-
miliaridad necesitan de entornos
susceptibles de inferactividad para
Jos miembros. Por otro iado se po-
dria decir que aungue exista la po-
tencialidad para darse la inferacti-
vidad, si los enfornos online no
generan relaciones de cercania/
proximicdlad y de confionza/familia-
ridad, los usuarios no ferminardin de
apreciar y sentir la evidencia de in-
teractividad, con lo gque su existen-
cia sdlo serd potencial.

3. Base tedrica
del modelo

sicopedagogico

SR ﬁggﬁgﬁéz’!mm it
La visidn socioconsiructivista, ha in-
fluenciado la dimensién pedagogica
del aprendizaje online de las principa-
les instituciones universitarias durante
las dos Gltimas décadas. El sociocons-
fructivismo se basa en la idea de que
una persona individual construye su
conocimiento a través de procesos de
negociacion de unos significados con
ofres. Especificamente, esta opinién
del constructivismo sobre el aprendiza-
je. se asocia dla nocién de mediacion
sobre la Zona de Desarrollo Proximo
(ZDP) (Viygolisky, L., 1996). que propone

gue el desarrollo cognoscitivo de un
estudiante es alfamente dependiente
de la interaccidén y la colaboracidén so-
cial con otros mas capaces y/o mejor
informados. En las Gitimas décadas, el
constructivismo social ha influenciado
pedagégicamente el aprendizaje on-
line y el cambic de los tipos fransmisi-
vos de aprendizaje que se centraban
en la enfrega del conocimiento por
parte del profesor, a los fipos de apren-
dizaje colaborativo que apuntan hacia
la adquisicién de habilidades mds
complejas de aprendizaje. Cuando las
estrategias de aprendizaje colaborati-
vo estén disefiadas y aplicadas apro-
piadamente en ambientes de apren-
dizaje onling, pueden proveer d los
estudiantes varias veniajas, tales como
oporfunidades de experimentar pers-
pectivas madliiples de otros estudiantes,
y desarrollar habilidades de pensa-
miento critico, ¢ diversos puntos de
vista (Hakkarainen, K., Lpponen, L., Jar-
vela, S, 2002) y (Stacey, k., 1999).

3.1. Teorias mediacionales
y el Socioconstructivimo

Como coniraposicidn a las teorias con-
ductistas, y d la limitacién en el alcan-
ce de sus estudios, aparecen un con-
junto de teorias psicoldgicas que se
englobdn en una cotriente, de acen-
tuada fendencia cognitiva. Todas las
teorias mediaciondles, d pesar de sus
diferencias, comparten unos puntos
fundamentales: el valor de las varia-
bles intfernas, la comprension de 1d
conducta cormo un todo, v la importan-
cia del aprendizaje significativo. Dentro
de las teorias mediacionales se inclu-
yen multiples corrientes: El aprendizaje
socidl, condicionamiento por imifta-
cidn de modelos (Bandura, Lorenz, Tin-
bergen, Rosenthal). Las teorias cogni-
tivas, en las gue podemos incluir, la
teoria de la Gestali (Kofka, Kdler, Whey-
thermer, Maslow, Rogers), la psicologia
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genético-cognitiva (Piaget, Bruner, Au-
subel, Inhelder) y la psicologia genéti-
co-dialéctica (Vygotksy, Luria, Leontiev,
Rubinstein, Wallon). Y la teoria del pro-
cesamiento de la informacién (Gag-
né, Newell, Simon, Mayer, Pascual |.eo-
ne).

El aprendizaje social y la imitacion de
modelos, fundamentan las teorias de
aufores como Bandura, Lorenz, Timber-
gen y Rosenthal, entre otros. Surge
como resultado de la limitaclén del
«wcondicionamienio operante», al dar
una explicacién demasiado restringida
del aprendizaje; aborda el estudio de
procesos que No puaden ser observa-
dos directamente, coma los cognitivos,

(Bandura, A., 1977) considera las teo-
rias fradicionales del aprendizaje in-
. completas, puesto que no ofrecen una
- explicacién adecuada de la influencia
. del componente social. En sus investi-
" gaciones, aborda el aprendizaje,
como resuliado de la observacion del
comportamiento de otros individuos;
ese comportamiento cbservado pue-
de ser transferido al «aprendizs. El fun-
cionamiento psicolégico se explica en
términos de continua interaccion reci-
proca entre determinantes individuales
y ambientales (Bandura, A., 1987). La
estructura basica de la imitacion de
modelos, se produce mediante la inte-
raccidn de wentradas, procesos vy sali-
das». Las «eniradas» se constituyen
como eventos modelados, los «proce-
508» estan formados por la alencién?,

2 Los eprocesos» de atencidn incluyen caracte-
risticas del modeto (lu nitfdez, valencia afectiva,
complejidad, prominencia y valor funcionat), y
del chservador (capacidades sensoriales, nivel
de estimulacién, campe perceptivo y evolucion
del refuerzo), Bandura (1977).

lat retencién®, la actividad maotiizt y la
motivacion; por Qltimo, las «salidass son
los comportamientos de imitacién. El
proceso motivacional incluye el refuer-
zo externo, el refuerzo por sustitucién,
y el auto-refuerzo (Araujo, J. B., Chad-
wik, C, B., 1988) (p. 97). El refuerzo ex-
terno se relaciona con todos aquellos
elogios o aprobaciones, y desaproba-
ciones o reprimendas, emifidas por
parte del enforno social, hacia alguna
conducta producida por el sujelo. Con
el paso del tiempo, las reacciones so-
cidles ante el comportamiento del in-
dividuo, se transformaon en incentivos o
erefuerzos secundarios» de cardcter
inferpersonal,

Para Bandura, el refuerzo externo es
muy imporiante por su efecto motiva-
dor, ala hora de seguir un determino-
do patrdn de comportamiento, debido
a gque se establecen dos tipos de re-
fuerzos: los de sustitucion y los de autor-
refuerzo. El aprendizaje vicario o refuer-
zo por sustitucion, aparece cuando ¢l
observador emite comportamientos
que han sido reforzados en otros indi-
viduos. En esta linea de investigacion,
Araujo y Chadwick (1988) consideran
gue, si una persona famosa realiza de-
terminadas acciones, la tendencia a
imitar estos comporfamientos es répi-
day se debe a dos tipos de refuerzo:

3 Los«procesos» de retencién estan constituidos
por la codificacion simbdlica, la organizacion
cognitiva, & entrenamiento simbélico y el motor.
Por medio del proceso de simbolizacion, las ex-
periencias de modelado pueden ser almacena-
das en la memoria permanente, permitiendo al
individuc aprender, por medio de la observacion
(Bandura. 1977).

1 La informacién es codificada por el eapren-
dize, para organizarla como und representacion
cognitiva propig, y reproducirla frecuentemente
de forma simbélica o motora (conversién de re-
presentaciones simbdlicas en acciones reales).
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— Identificacién con el modelo vy
creencia en la recompensa de &l
Mmismao.

— Refuerzo subyacente y creencia en
gue laimitacién le llevard a la fama.

El auto-refuerzo se produce por la in-
fluencia de factores infrinsecos y extrin-
secos, en el individuo, enfocados a la
consecucion de deferminados objeti-
vos, prefijados por el sujeto, y regulados
por auto-recompensas o auio-castigos
gue incrementan la mofivacidn, y per-
miten alcanzar mayores grados de
efectividad en la adguisicidon de patro-
nes preestablecidos.

Por consiguiente, la utilizaciéon de ejem-
plos, que sirvan comoe modelo a segulr
o imitar por los alumnos, son parte de
las aplicaciones empleadas en el aula,
incluyendo también todo un compen-
dio de muestras de actividades, desa-
rroliadas por otros estudiantes, que
enriquecerian de igudl modo el proce-
so formativo, bajo esta teoria del
aprendizaje.

Las teorias cognitivas se centran en las
aclividades inteleciudles infernas del
alumno, como la percepcion, pensa-
miento e interpretacion. En esta co-
rrienfe segdn (Chadwick, C. B, 1992),
podemos inclulr autores tan significati-
vos como Ausubel, Bruner, Piaget y
Gagné; merece la pena incluir, por su
relevancica: Montessori, el grupo de «a
Gestait», La escuela sovidtica (Vygots-
ky, Luria, Rubinstein, Liublinsckaiq,
Talyzina, y Galperin), La escuela de
Wallon (Wallon, Zazzo, y Merani), Pa-
pert y ofros. El enfoque cognitivo pre-
senta cinco principios fundameniales
segun (Bowet, G, H., Hilgard, E. R, 1989).

— Las caracteristicas perceptivas del
problema presentado, son impor-
tantes para el desarrollo del apren-
dizaje.

— La organizacion del conocimiento
es muy importante.

— El aprendizgje unido a la compren-
sién lo hacen mas duradero.

— Ei feedback cognitivo da una co-
rrecta adquisicidén del conoci-
miento, v evita un aprendizaje
errbneo.

— El establecimiento de objetivos im-
prime una gran motivacion para
aprender.

La tecrfa de «La Gestalt» (Wertheimer,
Kofka, Kélhler, Wheeles, Lewin), consi-
dera que cuando se forman los pensa-
mientos sobre las sensaciones, No se
fijan los detalles en un principio, mas
tarde se crean patrones organizados y
con significado. Cada persona elabo-
rard sus propicas estructuras o patrones
coghnitivos, Anfe un defterminado pro-
blema, se compararan los diferentes
patrones adquiridos para hallar una
solucion.

La cormriente de la Gestall, inferpreta la
conducta de una manera holistica v
sistfémica, siendo las variables intfernas
del propio individuo las generadoras
de significacién (Pérez Gomez, A., Gi-
meno Sacrisian, J., 2005} (p. 41), desde
éste enfoque lo realmente imporiante
en el aprendizaje del estudiante seria
(Alonso, C. M., Gallego, D. J., 2000)
(p. 36):

— Provocar en el alumno el razona-
miento.

— Generar preguntas para que el
alumno piense.

— Cenirar al dlumno en 1os principios
estructurales, no solo en 10s deta-
lles.

— Anailizar los detalles solo en su con-
texto cognitivo,

— Presentar cada materia en un con-
texto amplio.

— La ensefanza produce el &xito de-
seado solo cuando 10s nuevos Mo-
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delos de comportamiento se cons-
truyen y practican por medio de
una tensenanza aclivos.

— Los nuevos modelos deberdn ser
practicados repetidamente, pero
en sifuaciones aparentemente dis-
fintas.

Bajo ésta perspectiva, el aprendizaje
se transforma en un modo de adapia-
cion al medio, de supervivencia, y de
desarrollo perceptivo cognitivo,

La psicologia genético-cognitival (Pia-
get, inhelder, Bruner, Flavell, Ausubel y
otros) considera el aprendizaje como
un proceso de adqguisicion (no hereda-
do), generado mediante la inferaccién
con el medio, a fravés de estructuras
infernas (inicialmente hereditarias),
creadas por medio de la experiencia.

Piagoet considera el pensamiento como

la base del aprendizaje; definido como
- el conjunto de mecanismos que el or-
£ ganismo pone en movimiento para
~adaptarse al medio ambiente. El
- aprendizaje se construye mediante dos
- mecanismos: «da asimilacion y la aco-
modaciéne. ’

En la asimilacién, el individuo inlegra,
conocimientos nuevos a tas estructuras
cognitivas antiguas. Fl sujeto tiene es-
quemas de asimilacién, o esquemas
previamente aprendidos, sobre l0s que
es posible asimilar nuevos concepios.
En la acomodacion, sin embargo, el
organismo reformula su estructura
para adecuarse d la realidad, fransfor-
mando 0§ esquemas previos que ya
poseia. Los dos mecanismos aclaan
como medios de equilibrio inferno,
frente a la influencia del entorno.

Piaget, considera que al vincularse el
aprendizaje y el desarrolto, se llega al
conceplo de «nivel de competencios,
as decir, que el organismo para que

sed capaz de dar una determinada
respuesta, necesita un grado suficien-
te de sensibilidad o «competencion
hacia la demanda impuesta por el me-
dio. Este «nivel de competencios se for-
ma en el curso del desarrollo del indi-
viduo.

Cuatro, segln Piaget, son los factores
gue infervienen en el desarrollo de las
estructuras cognitivas: La maduracién,
la experiencia fisica, la interacclén so-
cial y el equilibrio.

En base a los planteamientos de Pia-
get, Pérez Gomez (2005), extrae siete
conclusiones importantes en el proce-
s0 de ensenanza-aprendizaje:

— Elcaracter constructivo en ol proce-
s0 de desarrollo individual.

~— La importancia de la actividad del
dlumno.

— El lengudje como herramienta en
las operaciones intelectudles com-
plejas.

— Lla importancia del «conflicto cog-
nitivos® para provocar el desarrollo
en el alumno.

— El valor de la cooperacion para el
desarrallo de las estructuras cogni-
fivas.

— La vinculacidn entre el desarrolio y
el aprendizaje y su diferencia,

— La relacion muy cercand entre las
dimensiones estructurales y afecti-
vas de la conducta®,

Podemos considerar las teorias de Pig-
get como base de los denominados

5 Elconflicto cognitivo consists, enla discrepan-
cia existente entre los esquemas o estructuras
mentales que posee el Individue, ¥ la realidad, o
ids representaciones subjetivas de la realidad
elaboradas por los otros sujetos.

¢ «No existe estructura alguna (cognicién) sin
un elemento activador (motivaciéon) y viceversa,
Lamotivacidn estd siempre en un nivel estructural
({cognoscitivo) determinado» (Piaget, 1970)
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«Estilos de Aprendizaje» de (Kolb, D.,
1984); donde se describen cuatro tipos:

— Adaptativos: tienden mds a la intul-
cion que a la ldgica.

— Divergentes: prefieren mds ver gue
actuar; les gusta usar la imagina-
cién pard resolver los problemas.

— Asimiladores: son logicos vy les infe-
resa la abstracciédn de ideas y con-
ceptos.

— Convergentes: les gusta resolver pro-
blemas y encontrar soluciones prac-
ticas.

La eleccidén por parte del docente del
estilo adecuado de aprendizaje del
alumno, facilitaria enormemente su
aprendizgje.

Las teorias piagetanas, aplicadas al
manejo de ordenadores en el dmbito
de las TIC, van de la mano de Seymour
Paper, gran discipulo de Piagel, y de-
sarollader del denominado lenguaje
LOGCY, o lenguaje de programacion,
basado en el concepto de «aprender
jugandos, y constituido por simulacio-
nes y micro mundos. En ellos incluimos
las simulaciones didécticas de proce-
sos fisicos, bioldégicos y el lenguaje
LOGO. £l ordenador se utiliza para
crear entornos simulados, donde el
alumno debe descubrir y aprender su

7 LOGO es un lenguaje de programacion crea-

do con la finalidad. de mejorar la ensefianza de
las matemdatlcas v hacerlas mas atractivas a los
nifios pequefios. LOGO con el tiempo. evoluciond
incorporando mejores herramientas y programas
mds moderneos. Utiliza a una pequena tortuga
como protagonista de su programa, donde el
nifio debe manejarla. utilizando para ello un vo-
cabulario snatural que le permite dibujar. colo-
rear, y realizar toda clase de figuras geométricas,
incluyendo textos, sonidos, etc. LOGOS computer,
desarrolld dos programas mas «Mi Caostillo de la
Fantasior (para educacién infantil) y eMiista de
la Fantasiar (para educacion primaria) para de-
sarrollar la creatividad e incrementar la autoesti-
ma de los nifos pequenos.

funcionamiento, mediante la explora-
cidn y la experimentacion. Su funcidn
por tanto, es la de potenciar el desa-
rrollo de las habilidades cognitivas del
alumno. Paro los expertos, la revolu-
cién del programa reside en los cam-
bics gue el ordenador pueden provo-
car en la estructura cognitiva del
alumno. Este enfoque, ademas de ¢s-
tar basado en las feorias de J. Piaget,
de la Psicologia Cognitiva, y ser defen-
dido por (Papert, 8., 1987), lo es tam-
bién por muchos de sus colegas, del
laboratorio de Infeligencia Artificial del
MIT {Massachusetts Institute of techno-

logy).

Papert critica la «ensefianza asistida
por ordenador®, porgue el ordenador
ensefia al nifo; aboga mas por lo con-
frario, es decir, gue el nifo ensefe ol
ordenadot, con lo que se debe comu-
hicar con él por medio de un lenguaje
gue ambos compartan. Papert desta-
ca dos ideas fundamentales, por un
lado, dice que es posible diseriar orde-
nadores con los que sea muy facit co-
municarse, tanfo, como aprender una
segunda lengua en el extranjero, por
otro lado, considera que aprender
comunicarse con un ordenador, trans-
forma el modo en gque se realizan otros
aprendizajes.

Bruner fue el primer autor que estudié
la mejora en los procesos de fransfe-
rencia de aprendizajes. Su feoria se
enmarcda en el denominado «aprendi-
zaje significativo por descubrimienton;
considera tres elementos basicos en
o fundamentacion de sus investiga-
ciones:

3 La primera aplicacion practica de la ensenan-

za programada, dpeyada en el paradigma con-
ductual, y empleada en el manejo de programas
educalivos con ordenadores, es la denominada
sensefianza asistida por ordenadors (EAQ), «Com-
puter Assisted Instructions (CAl).
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— El conocimiento de la estructura de
la materia.

— Lo utilizacidn de estrategias do
aprendizaje activo, pard la adquisi-
cién de una verdadera compren-
s5ién.

— Ef razonamiento inductivo, como
base del aprendizaje.

Bruner considera crucial, determinar
claramente la erganizacion de la ma-
teria gue el alumno debe aprender; ast
como, Ig estructuracion de los concep-
tos. Es hecesario establecer un sistema
de codificacién, para jerarquizar los
conceplos gue tienen gue ser relacio-
nados; siluando los de cardcter mas
generdl en la parte superior de lg es-
fructura, y los mds especificos en la
inferior {Woolfolk, A., 2006). La manera
mds adecuada, para llevar g {&rmino
las propuestas anteriores, es mediante
I elaboracion de «esquemas y mapas

~ conceptucless, para conseguir «pro-
- fundizar en algunos conceptos impor-
- tantes desde una perspectiva crilica y
..creadorq, ya que implica und reelabo-
- racién mds profunda de los conceptos
- clave» (Romén, M., Diez, E., 1991)

(p. 150). Otro elemento crucial en la
feoria de Bruner es el caprendizaje ac-
tivo por descubrimientos®, El descubri-
miento mejora el desarrolic menial, o
maduracién, y el dprendizaje de estra-
tegias de resolucion de problemas.

Bruner considera, cuatro ventajas en
la utilizacién del material didéctica,
bajo su perspectiva tedrica:

— B aprendizaje por descubrimiento,
permite adguirir al estudiante estra-
tegias de resolucion de problemas,
mejorando su pofencial intelectuadl.

7 «Silo supertoridad intelectual del hombre es
la mayor de sus aptitudes, fambién es un hecho
que le es mdas personal lo que ha descubierto por
sl mismos (Bruner, 1961).

-— Cuanto mas se practica el aprendi-
zaje por descubrimiento, mas se
puede generalizar.

-~ La organizacion del material, redu-
ce su complejidad y permite inte-
grarlo en las estructuras cognitivas,
favoreciendo su retencion.

Bajo esta perspectiva, el aprendizaje
en el aula tiene que desarrollarse, a
fravés de un srazonamiento inductivos;
es decir, utilizando ejemplos concretos
para comprender, a partir de ellos,
principios generales. Ademds, en el
«aprendizaje por descubrimientos los
estudiantes son los que organizan su
material de esfudio; puesto que, los
ritmos y estilos de aprendizaje son dife-
rentes para cada individuo.,

Ausubel aborda el aprendizaje por re-
cepcion wignificativor en oposicidn al
«mecdnicos o anemoristico» (Ausubol,
D. P, Novak, J. D., Hanesian, H., 1989).
«La esencia del aprendizaje significati-
vo reside en que las ideas expresadas
simbdlicamente son relacionadas de
modo no arbitrario, sino sustancial con
lo que el alumno ya sabe. El material
que aprende es potencialmente signi-
ficativo para él» (Ausubel, D. P, 1976)
(p.57). Dos son las dimensiones que se
distinguen en la «significatividad» po-
tencial del material de aprendizaje:

— La significatividad [6gica (coheren-
cia en la estructura internci.

— Significatividad psicolégica (conte-
nidos comprensibles por el sujeto
desde su estructura cognitiva).

56lo afendiendo ambas dimensiones
(significatividad I6gica y psicolégicd),
se favorece en el alumnade una ach-
tud motivadora hacia el aprendizaje.
También, es necesdario evaluar las
icdleqs previas del estudiante, para des-
cubrir cudl es el nivel de absiraccién,
y generalizacidn de sus ideas previas.
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Para Ausubel, el aprendizaje 6plimo se
produce cuando ceinciden los esgue-
mas del alumnado, con el material
gue debe ser aprendido; el medio mas
adecuado para conseguir tal concor-
dancia, es mediante la ufilizacion, de
los denominados corganizadores avan-
zados» que proporcionan un apoyo
adecuado para ko nueva informacion.
Para Woolfolk (2006) los organizadores
avanzados cumplen tres objetivos:

— Dirigir la atencion hacid lo que es
importante en el material que viene.

— Destacar las relaciones entre las
ideds que se presentan.

— Recordar la informacion relevante
gue ya se posee.

Todo aprendizaje debe comenzar co-
nociéndose, previamente, la estruciura
cognitiva del alumno, para que el
aprendizaje paria de conocimientos
previos significativos.

La corriente cognitivista, frente a la
conductista, se centra en describir los
procescs involucrados en la conducta
cognifiva del individuo. Los programas
utilizados en educacién bajo éste pa-
radigma, simulan procesos cognifivos
del ser humano. (Reggini, H. C., 1988)
describe cémo el ordenador debe em-
plearse enla ensefianza, bajo el para-
digma cognitivo, destacando cinco
elementos fundamentales:

— Los alumnos deben adquirir por st
mMismos sus conocimientos.

— El aprendizaje se debe centrar en
dprendizajes anteriores.

— Para aprender es necesarios cono-
cer sus relaciones y derivaciones.

— El aprendizaje depende fambién de
factores afeclivos y emocionadles
ademds de los puramente infelec-
tuales.

— Los individuos aprenden pensando
v aciuando sobre sus acciones.

Ademds de las aplicaciones informdti-
cas, basadas en el modelo cognitivo,
descritas antericrmente, podemos in-
cluirtambién, los programas CAl (Com-
puter Assisted Instruction), basados en
paradigmas conductista, aungue en
la actualidad se puede apreciar la in-
clusion de ideas procedentes de la
psicologia evolutiva y cognitiva (Bork,
AL, 1986). lgualmente en esta linea, po-
demoaos Incluir los denominados progra-
mas ICAl o ITS (Infegrated Communi-
cation Systems). que a diferencia de
los CAl, —en donde se frafa de inducir
en el alumno la respuesta correcta, por
medic de una serie de estimulos cui-
dadosamente planificados— se inten-
fa simular alguna capacidad cognitiva
del alumno, utilizando dicha accién
como base, pard la forma de decisio-
nes pedagdgicas. Por ditimo destacar,
el uso de programas hibridos que ufili-
zan varias categorias a la vez.

La psicologia genélico-dialéctica, esta
constituida por la escuela soviética
(Vygotsky, Luria, Rubinstein, Liublinsc-
kaia, Talyzing, Galperin, y otros), v La
escuela francesa de Wallon (Wallon,
Zazzo, y Merani).

La principai aporfacion de la escuela
soviética, es la concepcion dialéclica
entre el aprendizaje, y el desarrollo; asi,
el aprendizaje estd en funcién de la
comunicacién y del desarrollo, como
resultado de la inferaccién entre la in-
formacion genética y la experiencia
del individuo. Podemos afirmar bajo
esta perspectiva, que la actividad psi-
quica y la conducta infelectual adulta,
son el resultado de una influencia so-
clal, de todos y cada uno de los indivi-
duos iInmersos en una determinada
cultura. «La actividad psiquica consti-
fuye una funcién del cerebro y un re-
flejo del mundo exterior, porgue la pro-
pia actividad cerebral es una actividad
refleja condicionada por la accidn
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de dicho mundo» (Rubinstoin, 1977)
(p. 187). Para comprender el fenémeno
del aprendizaje, es necesario, descu-
brir el nivel de desanollo alcanzado por
el sujeto. Vygotsky considera que el ni-
vel de desarrollo que se alcanza, no es
estdafico, sino que es ampliable y floxi-
bte'’. Para él fanto los individuos como
el entorno, actian como mediadores
en el proceso de aprendizaje; conside-
ra el érea de desarrollo potencial, o
zona de desarrollo préximo como eje
dialéctico entre aprendizaje y desarro-
llo. «<No es otra cosa que la distancia
entre el nivel real de desarrollo, detor
minado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y
el nivel de desarrollo potencial, deter-
minado a fravés de la resolucidén de un
problema bajo la gufa de un adulic o
en colaboracién con ofro companero
mas capazr (Vygoisky, L., 1996) (p. 133).

La escuela soviética se silda en clarg
oposicion, a algunos principios Plage-
fanos; Vygotsky considera que el desa-
rrollo del individuo estd determinado
por el aprendizaje y no g ia inversa.sLlos
ostadios no dependen directamente
de la edad sino del contenide concre-
o gue el nifo aprende a dominar» (Ru-
binstein, 1967) (p. 193). La psicologia
soviética considera la Importancia de
la transmisian, la instruccion educati-
va, la tutoria frente a la actividad expe-
rimental del alumnado, y el desarrollo
del lengugje.

(Luria, A, R., 1983) considera el lengua-
Je como un nuevo factor de desarrolio
en la adquisicidn de la experiencia
social humana. Mediante Ig comuni-
cacion con los adultos, el lenguaje se
desarrolla y se fransforma en un medio

® «El desarrollo potencial del nifio abarca un
drea desde su capacidad de actividad indepen-
dienfe hasta su capacidad de actividad imtafiva
o guiadae (Vygotsky, 1973)

de generadlizacion, de pensamienio, y
de regulacion del comportamiento,

La psicologia soviética, es claramente
«constfructivisiar, siendo &l comporta-
miento del individuo el verdadero mo-
tor del desarrollo; en una interaccién
habitualmente grupal, cooperativa, de
Infercambio de ideds. vy de ayuda en
el aprendizaje, para la adquisicién del
patrimonio culturdl de la humanidad.
La experiencia que el nifio tiene con el
entorno, estd eminentements <huma-
nizadaw; segln Leontiev (1973) tienen
intfencionalidad, y funcionalidad so-
cial, en st misma.

La psicologia francesa de Wallon reafit-
ma los principios fundamentales de ia
escuela soviética. El aprendizaje es en-
tendido, dentro del proceso de desa-
rrollo, que se genera a parlir de los
aprendizajes en interacecion con el me-
dio. El desarrollo se conslituye, por tan-
to, a fravés de fendmenos de aprendi-
Zaje.

Lo importante para Wallon es el paso
de lo orgdnico a lo psicolégico, me-
diante el influjo social ejercido sobre el
espacto psiquico. Wallon considerg
cuatro elementos que explican este
Proceso:

— La emocion.
— Laimitacion.
— La motricidad.
— El socius,

Desde un punio de vista pedagégico,
el elemento mds importante es la emo-
cidn; enfanto que, une lo orgdénico y lo
socidl, constituyendo el «psiquismon. La
emocion es enfendida, como expresién
corporal interna, que progresivamente
es comunicada a otros individuos, con-
formando las primeras representacio-
nes en forma de «imitaciones diferidass.
Para poder comunicar las emociones
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Walion (1975), considera necesario re-
lacionar significantes y significados,
como primer paso en el proceso repre-
senfacional,

En conclusion, podemoes afirmar que,
toda actividad cognifiva, pasa por sle-
mentos afectivos gue impulsardn &l
aprendizaje. Desde un punto de vista
educativo, hay que preguntarse en
todo momento qué relacion existe, en-
tre las tareas propuestas al alumnado
¥ suU preocupacion vital,

La teoria del procesamiento de la in-
formacion, surge como nuevo paradig-
ma, frente al conductismo, tras la crisis
experimental que sufre a finales de
1950, y al desdirrollo de nuevas fecnolo-
gias cibernéticas, feorias de la comuni-
cacion, y de ta linglistica, que realizan
una aproximacion del aprendizaje, par-
tiendo de la smetafora del ordenador,

La clbernética ha impulsado el desa-
rrollo de |a actual revolucion tecnold-
gica. Tanto John von Neumann (1948),
como Alan Turing (1936). son los pre-
cursores del ordenador. Norbert Wiener
(1948) con su Teoria de la Informacion
desarrolla el estfudico de los procesas
auto-reguladores y de feedback, enlas
conductias tendentes 4 ko consecucion
de un fin, y Claude Shannon (1948)
puede considerarse el padre de 1a
«reoria de la informacidns, estudia
como la informacion puede ser anali-
zada independientemente del con-
tenido de la misma (cenfréndose
solamente en los rasgos absiractos

" g metdfora del ordenador surgié de la adop-

cion de los principios de una fecnolegia; v tal
proceso pudo redlizarse por la legitimacion previa
de que tal tecnologia era vnfefigenie» y era mo-
delo de toda intefigencia posible. La merte, o al
menos lo gue podamos estudiar de elia, habla
de tener una naturaleza algoritmica, secuencial,
como la de los ordenadores de entonces. (Fer-
ndndez et al, 2003, p. 19}

integrados en la transmisiény, y los pro-
blemas y limitaciones que surgen
cuando la comunicacion se redliza a
fravés de un sdlo canal. En el campo
lingUistico Noam Chomsky (1955), de-
sarrolla la estructura l6gica de la teoria
linglistica.

En el campo del procesamiento de la
informacién George Miller (1956), mos-
1rd que el sistema de procesamiento
humano, as limitado, al establecer un
namero maximo de elementos que
pueden ser procesades al mismo tiem-
po. Segin Miller, la memoria a corto
plozo tiene una capacidad de alma-
cenamiento limitada, que estda enire 5
y 9 elementos; nuesiras limitaciones
biclagicas, marcan los rangos de la
memotia a corfo plazo (MCP).

El aprendizaje como procesamiento
de la informacién, frata de dar una
explicacion psicoldgica del aprendiza-
je. Engloba aportaciones de teorias
conductistas dentro de un esquema
cognitivo; estableciendo una interac-
cidbn entre corrientes neocconductistas,
y cognifivistas dctuales.

Uno de sus principales represeniantes
es (Gagné, R. M., 1987), que considera
gue el aprendizaje debe ser de fipo
coghnitivo. Su teoria del aprendizaje se
considera ecléctica, al unir elementos
cognitivos y conductuales, enmarcén-
dolos con la teoria del desarrolio cog-
nitivo de Picget, y el aprendizdje social
de Bandura, explicados bajo el mode-
lo de procesamienio de informacion.

Distingue ocho fipos diferentes de
aprendizaje:

— Aprendizaje de signos y sefales (Pa-
viov).

— Aprendizaje de respuesias operan-
tes (Skinnet, Thorndike).
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— Aprendizaje en cadena (Skinner,
Gilbert).

— Aprendizgje de asociaciones verba-
les (Underwood).

— Aprendizaje de discriminaciones
mditiples (Mowrer, Postman).

— Aprendizaje de conceptos (Bruner,
Kendler, Gagné).

— Aprendizoje de principios (Berlyne,
Gagné, Bruner),

— Aprendizaje de resoluciéon de pro-
blemas (Simon, Newell, Bruner).

Gagné considera que se deben cum-
plir al menos diez funciones en la ense-
fanza para que tenga lugar un verda-
dero aprendizdje:

1. Estimular la atencion y motivar.

2. Dar informacién sobre los objetivos
esperados.

3. Estimular el recuerdo de los conoci-
mientos y habilidades previas, esen-
ciales y relevantes.

4. Presentar el material a aprender.

5. Guiar y estructurar el trabajo del
alumno.

6. Provocar la respuesta,

7. Proporcionar feediback.

8. Promover la generalizacion del
dprendizgje.

9. Facilitar el recuerdo.

10. Evaluar la realizacion.

El modelo de Ia teoria del procesamien-
o de la informacidn, ha generado foda
una nueva linea de investigaciones,
encaminadas al estudio de la memoria;
permitiendo aunar, corrientes neccon-
duclistas, neopiagetanas y ofras cogni-
tivas, en base, a los estudios llevados a
cabo por: Bower, Pascual Leone, Man-
dler, Atkinson, Newell y Simon.

Este modelo censidera al hombre
como «procesador de informaciéns,
que recibe, elabora y actia sobre ellq;
mediante un sistema complejo que
transforma, acumula, recupera y utiliza

la informacién; que de una forma sub-
jetiva recibe la persona. El procesa-
miento, segdn Mahoney (1974) sigue el
siguiente esgquema:

— Atencidn (selecclon de estimulos).

— Codificacion.

— Retfencién (memoria a corto plaze).

— Recuperacidn (memoria a largo
plazc).

Mediante la afencion el individuo debe
delimitar los estimulos que se conside-
ran mdés importantes. La investigacion
sugiere gue los factores que influyen
directamente en la percepcion son: el
contexto fisico y temporal, la familiari-
dad, y las categerias conceptuales.

En el proceso de codificacién y reten-
cldn, segln Melton y Martin (1972), in-
fluyen las siguientes variables: el fiem-
po de exposicion del estimulo, la
repeticién, la posicién que ocupa un
item en la serie, ylas reglas mnemotéc-
nicas empleadas. La recuperacién,
esié determinada por procesos de re-
construccion y organizacion del mate-
ricl recuperado; es importante resefiar
gue la «organizacidone y «significativi-
dad» de la informacion aimacenadd
en la memoria a largo plazo (Tulving,
Mandler, Bower y Coper), es llevada o
cabo, mediante la asimilacidn signifi-
cativa de la nueva informacién, sobre
los conocimientos previos. Barlet (1932)
considera, que la mamoria es cons-
fructiva, abstracta, y significativa. Por
tanto, el aprendizaje se generq, a tra-
vés de un sistema cognitivo organiza-
do, que se creq y fransforma al proce-
sar la informacidn, en inferaccion con
el entorno.

Gimeno y Pérez proponen un esguema
del procesamiento de la infermacién,
infegrando las distintas aportaciones
que las teorias del aprendizaje aportan
en el aprendizaje.
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| Aprendizaje como procesamliento de la Informaclon

W Es

I Explicacion pslcoléglca del |

¥ se

I Integra aportaciones del modelo conductista |

Esquema cognltive

Usa

Rescita

I La imgordancla de las estructuras intenas que mediatizan las I

v

1. Aprendizale de sefiales:

I Princlpal sinfefizador y espnente

8. Resoluctén de problemas
| Aprender comblnando, relacionando y

Responder a una sanal
[Pavive)

2. Aprendizaje estimulos-respuest
(Sdnner, Thorndlke) R Ocl

3. Encadenamlento
Cenectar una safio o
mds asoclaciones de "y asactacién verbal
E-
. Varedad verbol de
(Sinner - Giber) encadenamiento
Undomvood)

5. Discriminaclén mittiple
Codenas de indentiicacion
que discrimina estimulos y
respusstas especiicas

[Mowrer - Pestman)

rnanipulando princlplos para entender
¥ confeclar el medio, (Bunen)

7. Aprendizafe de principlos
Aprendizcle de relaclones
enfre vaiios conceplos,
[Betyne, Gagné, Bruner)

6. Aprendizaje de conceptes
Se responde o estimulos en
funcién de sus propledades

abstractas (ideas, conceptos)
[Bruner, Gagné, Kendler)

(Gagné 1970, 1975, citado en Gimeno y Pérez, 1993, p.63)

Las principales criticas de la teoria
de Gagné, se cenfran, en la gran
importancia concedida d los resulta-
dos inmediatos, alcanzados en el
dprendizaje, dejando de lado, los
resultados definitivos. También, en su
teoria hay que definir los objetivos en
términos de conductas observables,
o que dificulta enormermente el pro-
Ceso.

Oftra critica se centrq, en el paralelismo
establecido entre la maquina y el hom-
bre, gue nos hace pensar en principio,
en dparatos inteligentes como las per-
sonas, al realizar drabajos inteligentes».
La metodologia empleada, en sus
planteamientos, deriva de la aqnetdfora
del ordenadom, [0 que limita enorme-
mente su andlisis. Las emocicnes, los
senfimientos, la motivacién y la interac-
¢ién social, no tienen tampoco cabida
bajo este paradigma.

3.2. Teoria sinérgica de Adam

La teoria sinérgica estudia el proceso
de ensefianza de los adultos, emplea-
do para ello métedos de aprendizaje
colaborativo. (Adam, F., 1984), apoydn-
dose en lgs teorios de Piaget y Ausubel,
se centra en el aprendizaje de adultos,
y en la adquisicién de objetivos, previa-
mente establecidos.

Adam considera seis principios funda-
mentales:

— La participacion voluntaria del adul-
to (Motivacién, métodos activos e
impiicacion personal).

— Respeto mutuo.

— Espiritu de colaboracion (grado alio
de participacion).

— Reflexidn y accién.,

— Refiexidn critica.

— Auto-direccion.
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En la participacién voluntaria del adul-
fo, se pretende alcanzar un elevado
nivel de motivacién, por medio de la
implicaciéon de todos los miembros in-
volucrados en el proceso de aprendi-
zdje. Elevados niveles de participacion
e interés, posibilifan, a su vez, Ia uliliza-
cidén de metodologias de ensefanza
dctiva que generan un mayor alcance
personal.

H respeto mufuo de opiniones djenas,
aceptadas como olras tendencias de
ideas, comportamientos, y pensamien-
fos de tfrabajo y vida; no debe alejarse
de la propia reflexiones critica.

Al hacer hincapié en el principio de
«espiritu criticos, Adam aborda el pro-
ceso de participacion del adulfo en el
proceso educativo, considerando su
mayor colaboracidén en el proceso
educativo, frenle a nifios y jévenes;
identificando necesidades, objetivos,
y la eleccidn tanto de los medios de
ensefanza, como los de evaluacién.

La refiexion y la accién, hacen referen-
cia a:la blsqueda de mélodos que
permifan la estandarizacidon del proce-
50 de ensefanza. Los aduites pueden
faciimente descubrir el sentido practico
de lo que estudian, aplicdndolo poste-
riormente en la vida cotidiana y frans-
formando su propio pensamiento. Sien
la confeccion del curriculo, contamos
a pricri con dicho principio, eligiendo
cuidadosamente los confenidos y mé-
todos educativos, facilitariamos enor-
memente el proceso de aprendizaje.

El principio de «Auto-direccién» consi-
dera insuficiente la participacidon y co-
laboracion, por parte del adulto, en el
desarrollo de su propio proceso edu-
calivo; asi como, la adquisicidn de co-
nocimientos, técnicas y habilidades. Lo
mdés imporfante es, que el aprendizaje
conduzca al adulio a descubrir [a for-

ma de auto-dirigir, y cambiar la inter-
pratacién que hace del mundo.

En la sociedad actual, de la informa-
cion y el conocimiento, el aprendizaje
continuo de adultos es una necesidad
muy demandada; mds si cabe, en
entornos de aprendizaje virtual. La tec-
ria sinérgica de Adam nos muestra
claramente, que los adulios no apren-
den de la misma forma gue los nifios,
o los propios jovenes. La experiencia
acumulada a lo large de los arios,
incluye una gran cantidad de conii-
nUos aprendizajes, gue han esfructu-
rado su mente de una forma Gnica y
personal, diferenciéindoles claramen-
te del resto de discentes, y confirién-
doles de una gran heterogeneidad, v
acentuando su diversidad cognitiva
enfre iguales, en comparacion con
grupos de jdvenes o nifos. Desde una
perspectiva Vygotskyana, queda cla-
ro gue el adulto debe tener la capa-
cidad de crear nuevas zonas de «de-
sarrollo proximaon,

El aprendizaje del adulto, se convierte
en un aufc-aprendizaje, en donde
debe saber qué aprender y céme ha-
cerlo; en este sentido el conocimiento
de su propio estilo de aprendizaje, vy su
capacidad de adaptacion, marcan la
pauta de optimizacién en el proceso
de ensefonza aprendizgje. El usc de
nuevas tecnologias, permite al adulio
establecer un aprendizaje individuali-
zado e interactivo, con los contenidos
y las herramienias disponibles en estos
nuevos enjornos virtuales; es decir, un
auto-aprendizaje aufo-regulado, y me-
diado por otros individuos cercanos o
distantes mediante aprendizaje cola-
borativo.

3.3. Teoria humanista

La feoria humanista surgid en los afios
cincuenta como reaccion ante el con-
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ductismo y el psicoandilisis. La corriente
humanista aborda el enfoque psicolé-
gico en ef contexto y la dimensién hu-
mana, como base de su teoria,

En la feotia Humanistica de Carl Rogers
o educacién centrada en el alumno,
se insiste en la individualizacién del
aprendizaje.

Los principlos de (Rogers, C., 1975),
aplicados en algunos enfoques de los
«Estilos de aprendizaje», son:

— Los seres humanos fienen una po-
tencialidad natural para aprender.

— El aprendizaje significativo tiene Iu-
gar, cuando los alumnos perciben
el mensaje comao relevante para sus
propios intereses,

— El aprendizaje gue implica un cam-
bio de las ideas propias, y de la per-
cepcidn de uno mismo, tiende o ser
rechazado.

— Cuando la intimidacion del «ego» es
débil, puede desarrollarse el apren-
dizaje.

— La mayor parte del aprendizaje sig-
nificativo se logra mediante la préc-
fica.

— El aprendizdje se facilita cuando el
alumno participa en el proceso de
aprendizaje.

— El aprendizaje «autoiniciados (inclu-
ve lo intelectual vy los sentimientos),
es el més duradero y penetrants.

— La independenciq, la credatividad v
la autoconfianza se facilitan, cuan-
do se aceptan la autocritica v la
autcevaluacién, considerando
como secundario la evaluacion ex-
terna.

El sistema operativo Windows, aplica el
enfoque de Rogers, mediante la inclu-
sion de juegos (buscaminas y solitario)
que facilitan, al usuario, el aprendizaje
y la familiarizacién con el enforno de
trabajo.

3.4 Las teorias de Elaboracién
de la Informacién

Consideran que cuadlquier comporta-
mienfo es analizado por medio de un
infercambio de informacidon entre el
individuo y el medio, reclizado median-
fe la manipulacién de simbolos,

La Inteligencia Artificial utiliza el orde-
nador para la simulacién de diferentes
comporiamienios humanos, éstos pro-
gramas informdaticos realizan tareas
consideradas como «inteligentess»
{(Martinez, R. D. M., Y.H.; Pedrosa, M E.
Y Marrtin, E. 1). El objetivo de la Infeligen-
cia artificial es el estudio de los proce-
sos mentales mediante el disefo de
programas gue simulan diferentes
comporfamientos humanos (memoria,
percepcién, resolucion de problemas,
comunicacion, efc.).

La CIP {Cognitive Information Proces-
sing), desde un punto de vista cogniti-
vo presenta la mente con una estruc-
tura compuesta de elementos para
procesar ([almacenar, recuperar, frans-
formar y ufilizar) la informacion y como
usarla. (Phye, G. D., Andre, T., 1986)
consideran el aprendizaje y el compor-
tamiento como producto de la interac-
cién con el entorno, la experiencia y
los conocimientos previos. A diferencia
de la corriente conductista, consideran
que las asociaciones no son simple-
mente estimulos, sino conexiones enfre
estructuras mentfales <esquemass; la
adguisicién de nuevos esquemas da-
ria lugar al aprendizaje.

En el campo de la educacidn bajo el
modelo CIP podemos destacar cualro
consecuencias:

1. Los objetivos de la educacién se
centran en lo produccidén de cam-
bios en los tesquemas» de los alum-
nos, para facilitar la adguisicién de
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conocimientos y estrategias para
resolucion de problemas.

2. Elmodelo CIP trata de dar una des-
cripcidn mas precisa de los proce-
s0s cognitivos de los alumnos invo-
lucrades en la realizacién de
tareas.

3. En base a la segunda consecuen-
cia, se pueden crear procedimien-
tos mds efectivos para comprobar
y describir alumnos con habilida-
des especiales.

4. El andlisis entre la relacién del co-
nocimiento previo del alumno y del
nuevo aprendizaje, impulsa el de-
sarrollo de las fecnologias del dise-
Ao de instruccion, por medio de la
resolucidon de problemas con el or-
denador (Mayer, R.. 1980).

(Pozo, J. L., 1989) crifica ld feoria del
procesamiento de la informacién, de-
nomindandola «asociacionismo compu-
tacional, por el hecho de «generalizar
las leyes que rigen el funcionamiento
mental,-por la poca relevancia de los
contenidos y significados, por la frag-
mentacién de las unidades de proce-
samiento y la ausencia de organiza-
clion interna propian.

Los sistemas inteligentes de ensefan-
za asistida por ordenador (IEAO), tra-
tan de aprovechar la expetiencia de
las teorias del procesamiento de la
informacidén, mediante g incorpora-
clibn en sus programas de tres compo-
nenles:

1. Un modelo experto, capaz de resol-
ver |os problemas presentados por
los alumnos,

2. Unmodelo de diagndstico, que per-
mite diferenciar entre las soluciones
del experto y los errores del alumno.

3. Un medelo futor, que permite deter-
minar el tipo de informacién que
requiere el alumnoe cuando comete
un efror.

3.5. Estilos de aprendizaje

Los individuos procesan y perciben la
informacién de forma desigual, por lo
gue su actuacidn difiere, también
de manera significativa. Los estilos de
aprendizaje, se fundamenta en esas
peculiaridades diferencicles de los
sujetos, relacionadas con sus pre-
ferencias cognitivas y estrategias
de aprendizaje. El término «estilos de
aprendizaje» incide en las estrafegias
preferidas, de recopilar, interpretar, or-
ganizar y pensar sobre la nueva infor-
magcion (Gentry, J. A, Helgesen, M. G.,
1999).

Cuando se alude al t&rmino «Esfilo de
Aprendizajes, generalmente se incide
en la actuacion, y en el modo de pro-
ceder de los individuos ante la adqui-
sicién de un determinado aprendizaje.
Durante los afios 70 (Gregoerc, A. F.
1979} y otros investigadores, estudidron
el comportamiento de discentes con-
siderados como «smuy brillantes», a te-
nor de los resulfados académicos ob-
tenidos por todos ellos. Los resultados
de las Investigaciones, mostraron unaos
pautas de aprendizaje (fécnicas y ha-
bitos de estudio), muy diferentes y con-
trapuestas; entre cada unoc. Las inves-
tigaciones posteriores evidenciaron,
que fanto las predisposiciones genéti-
cas, como, 1as experiencias de os In-
dividuos, determinaban la manera en
gue lo estudiantes se enfrentaban a la
resolucién de problemas en la vida
cotidiana; es declr, su actuacién cog-
nitiva ante una cuesiion o problema,
en definitiva un «estilo de aprendizajes.

En el proceso de aprendizdje de nue-
vos conceptos, algunos discentes se
concentran en los elementos 15gicos,
mientras que ofros prefleren analizar
los detalles; por ctro lado, hay alumnos
que prefieren dprender solos y ofros en
grupo; algunos estudiantes prefieren
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leer o parficipar en ponencias o con-
ferencias y ofros realizan actividades
practicas (Davis, B, 1993).

Existen muchas definiciones del con-
cepto «Estilo de Aprendizajer, algunas
de ellas se ceniron en aspectos des-
criptivos, dejando de lado elementos
explicativos del proceso come la pro-
pia infeligencia. En 1979 R, Dunn, K,
Dunny Price (como se cita en Alonso y
Gallego, 2000, p. 119) definen el estilo
de aprendizaje como: da manera por
[a que 18 elementos diferentes (mds
adelante los aumentaron a 21), que
proceden de 4 estimulos bdsicos, afec-
fan a la habilidad de una persona
para absorber y reteners.

Una de las definiciones gue mas clara-
mente describe el concepto, es la de
(Keefe, J. K., 1988) «Los Estilos de Apren-
dizaje son los rasgos cognitivos, afecti-
vos v fisiolégicos, gue sirven como in-
dicadores retativamente eslables, de
cbmo los discentes perciben, inferac-
cionan y responden o sus ambientes
de aprendizaje».

De forma simplificada, (Smith, P. J.,
Murphy, K. L., & Mahoney, S. E., 2003)
dan la siguiente definicion: «Un estilo
de aprendizaje es una descripcién de
las actitudes y comportamientos que
determinan la forma preferidg de
aprendizaje del individuo»,

Honey y Mumford (1986), tratan de ave-
riguar por qué en una misma situacion
de aprendizaje, un individuo aprende
y el ofro no, en funcién de sus distintos
Estilos de Aprendizaje; después de ho-
cer un andlisis exhaustive de los su-
puestos y los cuestionarios de Kolb
(1984), admiten gran parte de la teoria,
pero no estén de acuerdo con su LS
(Learning Style Inventory), ni con sus
descriptores de los Estilos de Aprendi-
zgje, por lo gue desarrollan una herrg-

mienta més completa, que facilite 1a
orientacién e incremente su efectivi-
dad en el aprendizaje. Las principales
diferencias con Kolb, se refieren a los
descriptores, donde los detalian mds,
y los basan en acciones de los indivi-
duos; 10s cuestionartos sirven de guia
practica, para ayudar y orientar o los
sujetos; también confeccionan un
cuestionario de ochenta ftems para
analizar una mayor cantidad de varia-
bles, que el utilizado por Kolb.

Los descriptores para Honey y Mimford,
son también cuatro, y forman un pro-
ceso ciclico de aprendizgje: activo,
reflexivo, tedrico, y pragmdtico.

Los sujetos con predominio de Estitos
Activos, se implican en nuevas expe-
riencias, son de mente abiertq, vy reali-
zan con entusiasmo las tareas nuevas,
Se aburren con los plazos largos, v les
gusta el frabajo en grupo, donde se
implican plenamente. Las principales
caracteristicas del estilo abierto es por
tanto: Animador, improvisador, descu-
bridor, arriesgado, y espontdngo.

En cuanto al estilo reflexivo, se puede
afirmar, que les gusta ocbservar desde
diferentes perspectivas las experien-
cias. Analizan los datos antes de llegar
a una conclusién, son muy prudentes,
y foman en cuenta todas las alternati-
vas posibles, anfes de llegar a una con-
clusién. En definitiva, podemos afirmar
que sch persondas: Ponderadas, con-
cienzudas, receptivas, analiticas, y ex-
haustivas.

En el estilo tedrico, los individuos, ana-
liza los problemas de forma vertical; es
decir, por etdpas 16gicas. Son perfec-
cionistas, analistas, y sintetizan la infor-
macion recibida. Buscan la objetividad
y la racionalidad. En consecuencia
son: metddicos, 10gicos, objetivos, cri-
ficos, y estructurados.
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Por Qlfimo, los pragmdticos aplican las
ideas en la préctica. Analizan los as-
pectos posifivos de las nuevas ideas, v
las aplican. Les gusta actuar répida-
mente y de forma segura. Las principa-
les caracterfsticas de los sujetos prag-
mditicos son: Experimentador, practico,
directo, eficaz, y realista.

(Murrel, P., Claxton, C., 1987) senalan
tres trabajos basicos en la investiga-
¢ion de estilos de aprendizaje: Dewey
(1938) considera que los estudiantes
aprenden mejor si se incluye un com-
ponente de experiencia en el proceso
de aprendizaje, y Lewin {1951), encon-
tré que el enforno de aprendizaje acti-
VO juega un papel importante en el
proceso de gprendizaje. Por clra paite,
Piaget (1971) ampiid la investigacion
incluyendo la inteligencia como ele-
menfo dinamizador de la ensefanza.
Estas investigaciones se encuentran en

. la base del desarrolle de numerosos

cuestionarios sobre estilos de aprendl-
:, Zaje, Entre ellos cabe destacar el LSl de

. +:Kolb, el LSl de Dunn, 4MAT y el Myers-
- -+ Briggs Type Indicator. El movimiento de

los estilos de aprendizaje alcanzé un
- maximo a finales de los afios 70 y prin-
cipios de los 80, cuando los criticos
sefialaron que los estudios carecia de
verificacion empirica. En la década de
los noventa, el desarrollo de experi-
mentos confrolados, vy enfocados
estilos de aprendizaje v E-learning dio
mdis estabilidad al movimiento de los
estilos de aprendizaje (Filoeck y Smith,
1996).

Existen muchos trabajos sobre rendi-
miento académico vy Estilos de Apren-
dizaje gue anadlizan el rendimiento aca-
démico, el aprendizaje de la lectura, el
uso de esfrategias docentes, métodos

y rendimiento académico en relacion
con los Estilos de Aprendizaje, etfc. Asi-
mismo se ha analizado el problema en
profundidad atendiendo d los distintos
niveles educativos (Alonso, Gallego y
Honey, 1999).

Alonso, Gallego y Honey (1999) llegan
d la conclusién de gue parece sufi-
cientemente probado que los estu-
dianies aprenden con mds efectividad
cuando se les ensefna con sus Estilos
de Aprendizaje predominantes. Es im-
portante sefialar, fambién que llevar a
la préactica esta adaptacion es suma-
mente dificil, porque no solo hay que
tener en cuenta el «Estilo de Aprendizo-
jer» predominante; sino, fTambién el «Es-
filo de Ensefianzar» de los propios do-
centes.

4. Aspectos en los que
debe influir la
adopcion del modelo

nsicopedagoégi

a) Disenio y planificacion de las asig-

naturas en ECTS: desarrollo de
Guias Docentes y Guias de Didacti-
cas

b} Caracleristicas de las interacciones
comunicativas (CMO) del EVA

¢) Disefio y planificacién de activida-
des, fareas y ejercicios de ensefian-
za-dprendizaje de os asignaturas

d) Disefio y planificacion de los proce-
scs de tutorizaciéon de las asignatu-
ras online

&) Diseno y desarrollo del EVA
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5. Esquema general del modelo psicopedagégico
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