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Resumen
Este articulo describe la importancia de utilizar las TIC y més concretamente las redes teleméticas de comu-
nicacion en la construccion significativa del conocimiento. Los autores plantean las aportaciones mas resaltantes
desde las corrientes cognitivas y constructivistas al aprendizaje a través de las redes telematicas, centrando-
las en cuatro grandes aspectos: el disefio de materiales formativos, la aplicacion de estrategias especificas
para la formacion, la creacion de comunidades virtuales para el aprendizaje y la instauracion de entornos
diferenciados y especificos. Se concluye que la perspectiva constructivista nos abre una vision de abordar las
actividades y el trabajo en la red, de manera diferente a las tradicionales, donde la actividad, la interaccién con
los materiales y los compafieros, y laimplicacidn personal se convierten en elementos béasicos para la cons-
truccién del conocimiento.

Palabras clave: Redes teleméaticas de comunicacién, TIC, comunidades virtuales, teorias cognitiva y
constructivista.
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Abstract
AppLIcATIONS OF A COGNITIVE PERSPECTIVE TO TEACHING THROUGH THEWEB
This article describes the importance of using ICT and more specifically the web to significantly construct
knowledge framed on the most relevant cognitive and constructivist theories of learning, focusing on the web
in four major aspects: the design of instructional materials, the implementation of specific strategies for
formation, the creation of online communities for learning, and the instauration of different and specific virtual
spaces. As a conclusion, it is stated that constructivism is a venue to approach the activities and work in the
web in a way that differs from the traditional approach, due to the fact that the activity or interaction with the
materials and peers, and the personal involvement become basic elements for the construction of knowledge.

Key words: Web, ICT, online communities, Cognitive and constructivist theorias.
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Résumé

APPLICATIONS DE LA PERSPECTIVE COGNITIVE DANSL’ ENSEIGNEMENT AVEC DES RESEAUX TELEMATIQUES

Cet article décrit I'importance de I'utilisation des TIC, et plus spécifiquement des réseaux télématiques de
communication dans la construction des savoirs. On tient compte des apports les plus signifiants des approches
cognitives et constructivistes de I'apprentissage. On se centre sur les réseaux télématiques en quatre grands
aspects: la conception de matériels formatifs, I'application des stratégies spécifiques pour la formation; la
création des communautés virtuelles pour I'apprentissage et la instauration des espaces différenciés et
spécifiques .

Mots-clés: réseaux télématiques de communication, TIC, communautés virtuelles, approches cognitives et
constructivistes.



1.- Algunos comentarios iniciales

En los Ultimos afios | as posiciones cognitivas y
constructivistas estan ganando posiciones en su apli-
cacion d terreno educativo, desde laplanificacion,
hasta la aplicacién de estrategias y técnicas especi-
ficas de ensefianza. Légicamente no iba a quedar
fuerade estainfluencialautilizacién delas TICsy
més concretamente |as redes teleméti cas de comu-
nicacion.

Jonassen (1991) en un trabajo clésico, establece
gue nos encontramos con dos grandes perspectivas
que analizan al mundo desde posiciones completa
mente diferentes, las que denomina como objetivista
y constructivista. De formaque mientraslaprimera
lo contempla completay absolutamente estructura-
do en términos de entidades, propiedadesy relacio-
nes, la segunda, asume que los significados son im-
puestos desde la propia realidad socia, culturd e
ideoldgica. Al mismo tiempo, si la primera asume
que e proceso de ensefianza-gprendizgje esdetrans
misiony asimilacion delainformacidn por parte del
estudiante, desde laposicidn constructivista, se hace
hincapié en la formacion de habilidades para que
sea capaz de interpretar, construir y reconstruir las
demandas que desde | os contextos formativos se le
vayan presentando. En ciertamedidapodriamos decir
gue la primera se preocupa por formar a ciudada-
nos para que posean cantidad de informacion, y la
segunda para que sepan trabgjar cognitivamente con
dla

En estamisma posicion de presentar orientacio-
nes dicotomicas, Reevesy Reeves (1999), indican
la existencia de dos grandes perspectivas:
instructivistas y constructivistas. Las primeras ha-
cen hincapié en los objetivos aa canzar por los es-
tudiantes, que unavez declarados, son secuenciados
en aprendizaj esjerarqui cos, general mente represen-
tando una progresién desde nivel es bagjos asuperio-
resdel aprendizgje, dirigiéndose lainstruccion aal-
canzarlos. Poco énfasis se pone en |os estudiantes,
gue son percibidos como recipientes pasivos de la
instruccion. Se piensa que las personas adquieren
los conocimientos de una manera objetiva através
de los sentidos, que el aprendizaje consiste en ad-
quirir laverdad, y que ellapuede ser medidaatra-
vés de pruebas tipo test. Por su parte, los
constructivistas enfatizan en primer lugar las inten-
ciones de los estudiantes, sus experienciasy estra
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tegias cognitivas. Para ellos, |os estudiantes cons-

truyen diferentes estructuras cognitivas basadas en
SuS conocimientos previos y en su experiencia en
diferentes contextos de aprendizaje; siendo por esto
primordia quelos contextos de aprendizaje sean ri-

cosy diversos. Espercibido como unindividuo re-

pleto de preconocimientos, aptitudes y motivacio-

nes. Lainstruccion directa es reemplazada con ta-

reas o0 problemas que pueden llevarse a cabo por
los estudiantes para trabajar con los contenidos de
formaindividual o en colaboracién con otros para
construir significativamente el conocimiento.

Nosotros (Cabero, 2001), trasindicar que desde

la perspectiva constructivista se asume que la per-
sona ho es solo un procesador activo de informa-
cion, sino también un constructor activo delamis-
ma, y que ello viene motivado por sus experiencias
y conocimientos previosy las actitudesy creencias
gue tenga hacia los contenidos, medios, materiales
y mensajes con los que llega ainteraccionar; sefia
lamos una serie de principios que deben contem-
plar:

- «Ofrecer a los estudiantes multiples repre-
sentaciones de la realidad, para que de esta
forma puedan percibir su complejidad. Re-
presentaciones que deben de corresponder
con tareas auténticas y veraces, es decir
contextualizadas en ambientes realistas.

- La ensefianza debe de partir de experien-
cias y situaciones reales que permitan tanto
su transferencia posterior como la percep-
cion de la complejidad del mundo real. El
aprendizaje se construye a partir de la expe-
riencia.

- No establecer como principio de referencia
la reproduccion del conocimiento, sino su
construccion, y en este sentido la motivacion
se convierte en un elemento de alto valor para
alcanzar el aprendizaje significativo.

- Negociar las objetivos
instruccionales, no imponerlas. Lo que nos

metas vy

lleva a asumir que pueden darse interpreta-
ciones diferentes de la realidad, en funcion
de las construcciones individuales que pue-
dan realizar los propios estudiantes. Por otra
parte, el profesor mas que ser el presenta-
dor siempre experto, se convierte en colabo-
rador y estudiante.
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- Fomentar el desarrollo de practicas reflexi-
vas, de manera que las tareas de aprendiza-
je y el analisis de los contenidos, se centren
en identificaciones y principios Unicos por
parte de los estudiantes. Frente a la memori-
zacion de los hechos se persigue la conexion
entre los mismos, mediante su investigacion
por los estudiantes.

- Asumir como principio de trabajo la cons-
truccion colaborativa del conocimiento a tra-
vés de la negociacion social de los partici-
pantes en el proceso de la instruccion.

- La tecnologia no sélo desempefia funciones
de presentacion y ejercitacion o practica, sino
una diversidad de funciones que van desde
la comunicacion, a la posibilidad de expre-
sion y elaboracion de documentos expresi-
vos, siendo su papel mas significativo la crea-
cion de entornos diferenciados y especificos
para el aprendizaje.

- El error se convierte en un elemento signifi-
cativo para la autovaloracion del proceso rea-
lizado, permitiendo al mismo tiempo la re-
flexion para la mejora de los resultados.

- Aligual que la instruccion, la evaluaciéon debe
de basarse en multiples perspectivas.

- Los criterios de evaluacién que se asuman
deben responder menos a principios de cri-
terio-norma o criterio-referencia, ya que no
todos los objetivos seran interpretados de la
misma manera por los estudiantes, en con-
secuencia la evaluacion y las técnicas e ins-
trumentos que se utilicen en ella deben
percibirse menos como elemento de control
y mas como elemento de autoandlisis. Fren-
te a la utilizacion de instrumentos de los de-
nominados objetivos, se utilizan otros instru-
mentos como la elaboracion de trabajos por
los estudiantes y otras ejecuciones»
(Cabero, 2001, pp 263-264).

Jonassen (2003), en uno de sus Ultimos trabajos
en castellano nos llama la atencion respecto a una
serie de principios que nos sugiere esta posicién de
caraalaensefianza, y que dadasu significacion para
|os comentarios que posteriormente realicemos va-
MOos a presentar:

- «El aprendizaje debe ser un proceso activo, y

por tanto los estudiantes deben comprome-
terse en el proceso de aprendizaje.

- Es constructivo, lo que significa que los estu-
diantes deben adaptar las nuevas ideas al
conocimiento ya existente para dar sentido y
significado.

- Colaborativo. Los estudiantes trabajan en co-
munidades de aprendizaje.

- Intencional. Los estudiantes intentan conse-
guir un objetivo cognitivo de forma activa e
intencional.

- Conversacional. Aprender es un proceso
inherentemente social.

- Contextualizado. Las actividades de apren-
dizaje estan situadas en ciertas tareas signi-
ficativas del mundo real o simulado median-
te un entorno de aprendizaje basado en al-
gunos casos o problemas.

- Reflexivo. Los estudiantes articulan lo que
han aprendido y reflexionan sobre los proce-
sos y decisiones implicadas en las
mismas».(pp 7-8)

Desde esta perspectivalas TICs ya no se perci-
ben como herramientas exclusivamente transmiso-
ras de informacién, sino que desempefian otras fun-
ciones, como la de crear entornos especificos para
gue los alumnos puedan interaccionar con lainfor-
maciony congtruir significativamente el conocimien-
to, ser herramientas de comunicacion parafavore-
cer lainteraccion entre los participantes, y 1o que
puede ser mas significativo que las tecnologias se
conviertan en un elemento parafavorecer laevolu-
Cidn del sujeto asucesivas zonas de desarrollo proxi-
mo; es decir, latecnol ogia se percibe como el emen-
to mediador en los procesos de aprendizgje y para
ello sera necesario que se adapten a sus caracteris-
ticas cognitivas.

Como sefiala Jonassen (2004): «Lastecnologias
deben brindar a aprendizaje no es el hecho de in-
tentar la instruccién de los estudiantes, sino, mas
bien, el de servir de herramientas de construccién
del conacimiento, para que los estudiantes apren-
dan con ellas, no de €llas. De estamanera, |os estu-
diantes actllan como disefiadores, y 1os computado-
res operan como sus Herramientas de laMente para
interpretar y organizar su conocimiento personal».
Y desde esta posicién nos encontramos con dife-
rentes herramientas. herramientas de organizacion
semantica (bases de datos y mapas conceptuales),
herramientas de modelado dindmico (hojas el ectré-
nicas, sistemas expertos, micromundos,...), herra-
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mientas deinterpretacion deinformacion, herramien-
tas de visualizacion, herramientas de construccion
del conocimiento, herramientas de comunicaciény
colaboracion.

Por Ultimo sefidar, que desde esta perspectiva
se asume que lainteligencia se encuentra distribui-
da, deformaque esta situada no sélo en lamente de
la persona, sino mas bien esparcida en diferentes
elementos, mediosy personas; es decir, en diferen-
tes entornos simbolicos y en entornos fisicos que
rodean a sujeto. Siendo una de las habilidades y
competencias que debe tener el alumno, €l trabajar
cognitivamente con ellasy readaptarlas pararesol-
ver los problemas que se le vayan presentando.

2.- Aportaciones desde las corrientes
cognitivas y constructivistas al apren-
dizaje através de las redes teleméticas

Independientemente de la concepcién que
subyace del aprendizaje desde la perspectivas
constructivista, y que implicalogicamente una vi-
siondelaformaciony delosdiferentesrolesquelos
participantes en e acto instruccional deben jugar;
desde nuestro punto de vista las aportaciones méas
significativos de esta corriente en € aprendizaje a
través de las redes teleméticas, se centran en cua
tro grandes aspectos:

El disefio de materia esformativos.

La aplicacion de estrategias especificas parala

formacion.

La creacion de comunidades virtuales para €

gprendizgje.

Y lainstauracion de entornos diferenciados y

especificos.

Con dllo no queremos decir quelasimpleutiliza:
cion de Internet, no pueda convertirse en s misma
en unaherramientacognitiva, sin embargo paraello,
como sugieren Beltran y Vega (2003) debe entre-
narse a estudiante, por gjemplo, en el caso de la
blsgueda deinformacion, en una seriede activida
des
1) Planificacion. Antes de entrar en Internet, se ne-

cesitaplanificar su blsqueda.

2) Instrumentos y estrategias de blsqueda. Tienen
queidentificar losinstrumentos de busqueda, asi

como la secuencias de pasos que se van a se-
quir.
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3) Aplicabilidad delainformacion. Deben evauar la
informacion que se encuentran.

4) Vdor critico delainformacion.

5) Organizar y utilizar losdatosinformativosdefor-
ma personal.

6) Y reflexion sobrelaactividad.
A continuacion pasaremos a redizar algunos

comentarios sobre | 0s aspectos sefiadl ados anterior-

mente.

2.1.- El disefio de materiales formativos desde
la 6pticaconstructivista

Podriamos diferenciar cinco grandes etapas en
el desarrollo del aprendizaje digital atravésde las
redes.
1.-Una etapa de despegue donde se sitla todo €

impulso en ladotacion delasinfraestructurastec-

noldgicas.

2.- Unaetapa donde todos | os intereses se han deri-
vado en la busgueda de ofertas integrales, €
momento del desarrollo delas plataformasy de
la puesta en funcionamiento de diferentes servi-
cios.

3.- Laetapadelos contenidos, preocupada por con-
seguir materiales educativos de calidad y con
unos disefiosy estructuras acordes alas posihili-
dades que latecnol ogia permite.

4.- Laetapa de la busqueda de estrategias de utili-
zaciony laevaluacion atravésdeela

5.- Y unaUltima etapa preocupada por lacombina-
cién de laformacion a distancia através de las
redesy laformacion presencial.

Como podemos observar unaetapa, que por otra
parte se esta desarrollando actualmente, ha estado
fuertemente preocupada por el disefio de los mate-
riales paralared. En €l sentido de que una de las
limitaciones fundamentales, y consecuenciadel fra-
caso que muchas experiencias formativas han teni-
do, ha sido consecuencia directa de pensar que €
simple hecho de ubicar un fichero en e formato que
sea en Internet y su bajada e impresion, por parte
de los estudiantes era indicio, de estar realizando
una actividad formativa virtual, sin darnos cuenta
guelo Unico que se estabareaizando era utilizar la
red Unicamente como mecanismo dedistribucion de
informacién. En este sentido, Ultimamente se han
realizado diferentes propuestas como laformulada
por nosotros (Cabero y Gisbert, 2002), donde indi-
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cabamos que los material es didéacticos deberian per-
mitir una serie de aspectos, como los siguientes:
aprender a aprender, construir aprendizajes, esta-
blecer relaciones entre |os diferentes conocimien-
tos presentados, profundizar en los mismos, anali-
zarlos desde diferentes perspectivas, facilitar la
autoevauaciony el control del proceso de aprendi-
zaje, aprender aandizar y aplicar los conocimientos
exigentes, estimularloy motivarlo, y facilitar latrans-
ferenciadelo adquirido. Al mismo tiempo se propo-
nia una forma especifica de estructuracion y pre-
sentacion de los contenidos. ubicacion de mapas
conceptual es, presentacion de actividades, navega-
cion hipertextua,... Sefialar, queyase hanrediza-
do algunas investigaciones sobre esta propuesta
(Fandos, 2003; Nieto, 2003 y Cabero, 2004).

Enestalineade producciony disefio demateriaes
paralared, también pueden revisarse los trabgjos de
Morenoy Baillo-Bailliere(2002) y Gros(1997y 2002).

Un primer punto de referencia que no debemos
perder devista, esque desdeladpticaconstructivista,
como yaanteriormente hemosindicado, latecnolo-
gia es percibida no como herramienta transmisiva
de informacin, sino mas bien como instrumentos
gue crean un ambiente o entorno de aprendizaje,
para gue el estudiante en interaccién con los dife-
rentes elementos que le son facilitados, y con lapo-
sihilidad deinteraccion con € resto de participantes,
[l&mense profesor o estudiantes, construya de for-
masignificativael conocimiento. Bajo esta perspec-
tivaes|ogico suponer que la presentacion, por una
parte de diferentes objetos de aprendizaje (textos,
imégenes, clip de videos, presentaciones colectivas
informati zadas, audio,...), delautilizacién de dife-
rentes sistemas ssimbdlicosy laubicacion de unaserie
de actividades sobre las que € alumno tenga que
trabajar cognitivamente; permitira la creacién de
entornos ricos y variados para favorecer la
interaccion del estudiante con lainformacion y la
construccion significativadel conocimiento. Siem-
pre gue no sean entornos estéticos, sino dindmicos
einteractivos, donde lainteraccion «con» y «sobre»
las tecnologias sea un e emento mas del sistema, y
lacolaboracién y no competicion entre los partici-
pantes, unavariable criticadel sistema.

Para Gros (2002), lo importante para la cons-
truccion de entornos formativos apoyados en los
principios constructivistas es no perder devistalos
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conocimientos que & alumno ya posee; es decir no
plantear toda accion formativa desde cero, sino res-
petando lasituacionindividual del estudianteen cuan-
to al dominio de los contenidos. La aceptacion de
este principio, «implicaentender laensefianzacomo
un proceso que no se centra en la transmision de
informacion a alumno, sino que debe focalizarseen
e desarrollo de habilidades paraconstruir y recons-
truir € conocimiento en respuestaala demandade
un determinado contexto o situacién» (Gros, 2002,).

Y a anteriormente hemos hecho referencia a la
significacién que tienen las actividades, y en este
aspecto tenemos que sefialar que nos encontramos
con unagran cantidad de ellas: proyectos de traba-
jo, visitasasitiosweb, andlisisy reflexién delain-
formacién presentada, realizacién de gjemplos pre-
sentados, andlisis de iméagenes, lecturas de docu-
mentos, resoluciony utilizacion de gemplos, y estu-
diosde casos. Dadalaimportanciaque han adquiri-
dolasdosUltimas, y lasignificacion quetienen para
realizar unaactividad centradaen laformacién apo-
yadaen lasteorias alas que nos estamos refiriendo,
nos vamos a detener unos instantes especificamente
endlas.

Como ya sefialamos en otro momento: «El estu-
dio de casos se basa en la presentacién de una si-
tuacion probleméticarea oficticia, que e estudian-
te deberesolver apartir delasituacioninicial y de
los contenidos presentados. De estaforma, se pro-
picialamotivacionintrinsecay se despiertadl inte-
rés en la accion formativa que se ha de seguir».
(Caberoy Gishert, 2002). Para Wassemann (1999):
«los casos son instrumentos educativos complejos
gue revisten laforma de narrativa»... y deben in-
cluir «informacién y datos. psicol égicos, sociol ogi-
cos, cientificos, antropol égicos, histéricosy de ob-
servacion, ademas de materia técnico». Estos es-
tudios de casos son de gran utilidad para aplicar los
conocimientos adquiridos asituacionesreales.

Para que un documento pueda ser clasificado
como estudio de caso debe cumplir unaseriedere-
quisitos: totalidad (ya que deben reflgjar los elemen-
tos que componen larealidad del caso), autentici-
dad (deben referirse a situaciones reales), reaidad
(un estudio de caso no es sdlo una estrategia de
acceso a la realidad para conocerla), y
confidencialidad (al ser los hechos reales deben res-
petar el anonimato).



L os estudios de casos | os podemos dividir en dos
grandestipos. general es 0 especificos; aunque tam-
bién seglin su planteamiento pueden ser abiertos o
cerrados. Los estudios de casos de tipo generd, Si-
guen unalineaexperimental paralelaalosobjetivos
y contenidos de laaccion formativa, de maneraque
entodo momento, lahistoriadel caso puedeexigir €
trabajar los objetivos y |os contenidos que se estan
tratando, y en ellos podremos diferenciar dostipos:
cerrados y abiertos. Los primeros, son los que si-
guen unalineaargumental paralelaalosobjetivosy
contenidos de la accién formativa, y se considera
gue solo tiene una solucion correcta. Por €l contra-
rio, los abiertos persiguen unalineaargumental pa-
ralela a los objetivos y contenidos de la accion
formativa, no tienen unasolucion o respuesta tinica.

Una serie de principios que deberemos seguir
parasu el aboracion son: definir los objetivos que se
van a asumir, identificar los contenidos, decidir €l
método de trabajo, elaborar €l planteamiento de la
actividad y redactar la historia del caso. De nuevo
nos encontramos con dostipos. cerradosy abiertos.
L os primeros, responden a unos objetivosy aunos
contenidos concretos, y se consideran que solo tie-
nen unasolucién correcta. Mientras que |os segun-
dos, serefieren a unos objetivos y contenidos con-
cretos, y no tienen una solucion o respuesta Uinica.

Por lo que respecta a la resolucién de proble-
mas, sefidlar que una enseflanza basada en esta
actividad presenta una serie de caracteristicas basi-
cas.

- «Es un método de trabajo activo donde los
alumnos participan constantemente en la ad-
quisicién de su conocimiento.

- El método se orienta a la solucién de proble-
mas que son seleccionados o diseflados
para lograr el aprendizaje de ciertos objeti-
vos de conocimiento.

- El aprendizaje se centra en el alumno y no en
el profesor o sélo en los contenidos.

- Es un método que estimula el trabajo
colaborativo en diferentes disciplinas, se tra-
baja en grupos pequefios.

- Los cursos con este modelo de trabajo se
abren a diferentes disciplinas del conocimien-
to.

- El profesor se convierte en un facilitador o
tutor del aprendizaje. (Cabero y Gisbert, 2002,
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106-107)».

Como sefida Esteban (2002) un «entorno de
aprendizaje constructivista» (EAC), consiste en una
propuesta que parte de un problema, pregunta o pro-
yecto como niicleo del entorno parael que se ofre-
cen d aprendiz varios sistemas de representacion, y
€l apoyo intelectual derivado de su alrededor y de
los objetos de aprendizaje que sele ofrecen. El aum-
no tiene en estos entornos que resolver € problema,
finalizar un proyecto o hallar larespuestaalapre-
guntaformulada.

Estos problemas deben presentar una serie de
caracteristicas especificas para que puedan ser Uti-
les en la ensefianza, como son: que sean interesan-
tes, que se encuentren a un nivel de resolucion por
parte del estudiante por su madurez como de las
diferentes herramientas que sele han facilitado para
ello, que sean estimulantes e interesantes para los
estudiantes, y que sean comprensibles.

Respecto a grado de su definicion, Esteban
(2002) es partidario que no se encuentren bien defi-
nidosy estructurados, para que los problemas resul -
ten inesperadosy puedan ser definidos por losalum-
nos, yaque ellos favorece su implicacion. Detodas
formas es importante tener en cuenta, que cuando
este autor nos habla que |os problemas estén mal o
escasamente estructurados se refiere a
- tienen objetivosy formulaciones que no estan for-

mulados.

- poseen multiples soluciones, varias lineas de so-
luciones o incluso ningunasolucion,

- poseen multiples criterios para evaluar las solu-
ciones.

- presentan incertidumbre,

- no ofrecen reglas o principios generaes parades-
cribir o predecir e resultado delamayoriadelos
Casos.

- necesitan quelos aumnos establezcan juicios so-
bre el problemay los defiendan expresando sus
Opiniones 0 sus creencias personales.

Detodas formas esimportante no perder devis-
ta que no todos | os autores se encuentran de acuer-
do con propuestas como laindicadas. Asi por gjem-
plo Jonassen (2000), diferenciaentre problemas bien
estructuradosy deresolucién dirigida, y problemas
mal estructurados que persiguen que sean los pro-
pios alumnos | os que encuentren las soluciones. Los
problemas bien estructurados dan toda lainforma-
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cién y las soluciones son mas 0 menos previsibles,

mientras que los segundos, presentan elementos

desconocidos, no suelen ofrecer una tnica solucion

y algunas veces deben emitir juicios sobre las solu-

ciones posibles. Siendo para € autor, ambos tipos

de problemas de utilidad paralaformacion.

Jonassen (2000) nos habla también de la exis-
tencia de distintos tipos de problemas que pueden
utilizarse en funcién de los objetivos que se persi-
gan:

- L6gicos (conducen alos aumnos arazonamien-
tosy estrategias mentales para resolver proble-
mas que poco tienen que ver con lavidareal.

- Algoritmicos: aplicacion deférmulas parasu re-
solucién matemética.

- Con pasos: son como los algoritmicos con ladi-
ferenciaque para su solucion € dumno debe de
interpretar laleyendadelos problemas (Dos co-
chessden...).

- Tomadedecisiones: Sele planteaalosalumnos
un problemarespecto a cual deben detomar una
decision.

- Dereparaciones. son problemas detipo mecani-
co donde se le suele preguntar al estudiante so-
bre los motivos por los cuales no funciona un
motor.

- De casos: Incluyen una descripcion
contextualizada de una situacion para que sea
analizaday resuelta.

- Dedisefio: son los problemas por lo general me-
nos estructurado, ya que los alumnos deben de
partir de sus conocimientos y experiencia para
resolverlos.

- Y dilemas:. problemas cuyaresol ucion no es tni-
caporgue estén implicados valores y principios
personales.

Por ultimo, indicar que a la hora de su disefio,
deberemos tener en cuenta el ofrecer informacion
respecto a contexto fisico, organizativo y medidtico
donde se produce, |as caracteristicas de los que par-
ticipan, su situacion histérica,...

2.2.- Laaplicacion de estrategias parala forma-
cion

Lastécnicasy estrategias que se pueden utilizar
paralaformacion através de las redes teleméticas
son diversas, y agrandes rasgos las podemos orga
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nizar alrededor de tres grupos.

a) Estrategias centradas en laindividualizacion de
la ensefianza

b) Estrategias para la ensefianza en grupo, centra-
das en lapresentacion delainformaciony laco-
laboracion

¢) Estrategias centradas en el trabajo colaborativo.

Unade las caracteristicas de l0s nuevos entornos
de ensefianza, es que ofrecen laposibilidad de indi-
vidualizar |os procedimientosy contenidos de apren-
dizaje de acuerdo alas necesidades e intereses del
alumno, aumentando su grado de autonomiay su
control respecto al ritmo y secuencias de aprendi-
zge

En |as estrategias basadas en laindividuaizacion
delaensefianza el alumno trabajade formaauténo-
ma, apartir de una propuesta presentada por €l pro-
fesor. Requieren de unainteraccion entre profesor
y alumno de caraaorientacion, tutoria, asi como al
seguimiento y control individualizado. El éxito dela
actividad, vaadepender, independientemente dela
calidad de los materiales y la actividad propuesta,
del esfuerzo realizado por el alumno a margen del
efectuado por sus comparieros. Dentro de estas
estrategias nos encontramos con las siguientes:. re-
cuperacién/busgueda de informacion, trabajo con
recursosde lared, contratos de aprendizgje, € apren-
diz, précticas, y trabajo autébnomo con materiales
interactivo (laboratorios, simulaciones, experimen-
tacion, creacion demodelos,...).

En €l caso de las técnicas y estrategias centra
das en grupo, se trata de una estructura de trabajo
en grupo, donde a partir de la informacion que e
aumno dispone, bien porque sea presentada por €l
profesor, por un experto o por los mismos estudian-
tes, se propone larealizacion de actividades indivi-
duales o grupales, para posteriormente aportar re-
sultados, conclusiones, cuestiones... al gran grupo,
através de un tabl6n de anuncio o listade distribu-
cion, donde compartir los resultados con € profesor
y los comparieros. Estas estrategias y técnicas per-
miten alos alumnos relacionar, contrastar y juzgar
criticamente las respuestas aportadas por sus com-
pafieros. L os objetivos que se persiguen de aprendi-
zgje sonindividuales, pero los conocimientos seven
enriquecidos con las aportaciones del grupo. En este
caso las técnicas y estrategias mas utilizadas son
lassiguientes. exposicion didactica, preguntasal gru-
pos, simposio, mesa redonda o panel, entrevista o
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consultapublica, tutoria plblica, tablon de anuncio,
Y EXPOSiCiones.

Por dltimo nos encontramos las estrategias cen-
tradas en el trabgjo colaborativo, que son técnicas
centradas en el trabajo en grupo a partir de estruc-
turas comunicativas de col aboracién. Para su pues-
ta en funcionamiento es necesario que las metas
sean compartidas por € grupo, requieren delapar-
ticipacién activa de todos |os miembros, primero en
unafase cooperativa paracontinuar en el intercam-
bio para la construccién de conocimiento a partir
del intercambio con los demés. La funcion funda-
mental del profesor vaaconsentir en: laaportacion
de normas, la estructuracion de laactividad, el se-
guimiento delaactividad, y lavaloracion delas ac-
tividades. En este caso diversas son las posibilida-
des que se nos ofrecen: trabgo en pargjas, lluvias
de ideas, rueda de ideas, debate y foros, pequefios
gruposde discusion, controversiaestructurada, gru-
pos de investigacion, simulacionesy juegosderoal,
estudio de casos, trabajo por proyecto, y torneo de
equipo.

Dos estrategias pueden ser de ayuda para la
puesta en funcionamiento de acciones educativas
en las redes desde una perspectiva constructivista:
la caza del tesoro y la webquest. La primeraes en
esencia, unablsgueda que debe derealizar € dum-
no através de diferentes paginas web, paraal fina
Ilegar aresolver una«gran preguntay, cuyarespuesta
no aparece directamente en las paginas web visita-
dasy que exige integrar y valorar lo aprendido y
analizado durante las busguedas. En nuestro con-
texto un autor que haanalizado especificamenteesta
estrategia ha sido Adell (2003), para quién en su
disefio y desarrollo se deben pasar por diferentes
etapas. 1) Eleccién del tema y de los objetivos
didécticos, 2) Preparacion delahojadetrabajo, que
implicael establecer unaintroduccion, donde se de-
ben describir latareay lasinstrucciones parareali-
zarlaprocurando siempre despertar € interésdelos
alumnos por averiguar las respuestas a las pregun-
tas, formular las preguntas, indicar 10s recursos con
los que va a contar € alumno pararesolver |acaza
planteada, y formulacion delagran pregunta, en este
caso se debe de prestar especial atencidn que no se
encuentre directamente en ningunapéaginadelalis-
ta de recursos, sino que dependa de las respuestas
alas preguntas anterioresy delo aprendido buscan-
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do las respuestas.

Este mismo autor, también nosindicaunaserie
de consgos para disefiarlas:

1. Identificar claramente e temay e &readelacaza
(esto ayudara posteriormente, sobre todo si la
publicamosy la compartimaos con otros docentes
por Internet).

2. Sedebe procurar que | as preguntas provoquen €
pensamiento y lareflexién. Los estudiantes no
deben limitarse a «copiar y pegar», deben pen-
sar para responder.

3. Menos es més. Nuncadeberiamosincluir masde
diez vinculos. Con nifios pequefios, o ideal es
uno o dos.

4. Sedebefijar un limite detiempo paralacazadel
tesoro y monitorizar qué hacen los estudiantes:
s se atascan con € navegador, si se distraen, s
terminan muy rapidamentey sus respuestasini-
ciales son superficiales, si han entendido lata-
rea, etc.5. Se debe planificar como compartirdn
lainformacion los alumnos; unahojadetrabgjo a
mano o algun otro tipo de producto (una presen-
tacién, untexto electrénico, etc.).

5. Finamente, se debe comprobar si hay vinculos
muertos: laweb es muy voldtil y lo que un dia
esta, a siguiente hacambiado.

Otrade las técnicas y estrategias es la denomi-
nadaWeb-Quest que es unaactividad didacticaque
propone unatareafactibley atractivaparalos estu-
diantesy un proceso pararealizarlaque permite pro-
vocar pensamiento de alto nivel. Se trata de hacer
ago con informacion: analizar, sintetizar, compren-
der, transformar, crear, juzgar, valorar, crear, eic. La
tarea debe ser algo més que simplemente contestar
preguntas concretas sobre hechos o conceptos o
copiar lo que aparece en la pantalladel ordenador a
una ficha. Idealmente, la tarea central de una
WebQuest es una version reducida de lo que las
personas adultas hacen en € trabgjo, fuera de los
muros de laescuela (Starr, 2000). Otra caracteristi-
ca que permite identificar rapidamente una
WebQuest y diferenciarla de otras estrategias
didacticas, es su estructura, ya que se concreta en
un documento, que contiene las siguientes partes:
introduccion, descripcién de latareay del proceso
parallevarlaacabo, delaevaluaciony unaespecie
de conclusion.

LasWebQuest utilizan diversas estrategias para

13



ACCIONPEDAGOGICA, N°14 / 2005
pp. 6-16

incrementar lamotivaciony por tanto € interés, la

dedicacién alatareay, por tanto, los resultados de

aprendizaje delos estudiantes:

- Se trata de una tarea 0 pregunta que necesita
honestamente unarespuesta. L osestudiantestie-
nen que realizar una tarea real. Cuando se les
pide que comprendan, que elaboren hipdtesis o
que solucionen un problema, setratade unacues-
tién o problemadel mundo real, no de un «juego
escolar». Una WebQuest bien disefiada debe
despertar interésinmediato porquetrataun tema
0 propone unatarea interesante en si misma.
Para realizar una WebQuest los alumnos cuen-
tan con diferentes recursos reales de Internet:
periddicos, revigtas, articul os cientificos, museos
virtuales, enciclopediasy, en general, cualquier
fuente de informacion que el profesor juzgue
adecuada. En las WebQuest la respuesta no
«esta» en lared y hay que buscarla. Larespues-
tahay que «fabricarla» utilizando fuentes diver-
sas de informacién (la mayoria online, aunque
no exclusivamente) y las capacidades cognitivas
delos alumnos trabajando en equipo.

Por lo general, su resultado delos estudiantes se

publica, hecho que suele motivar alos estudian-

tes.

Las buenas WebQuest provocan procesos
cognitivos superiores (transformaci6n de informa-
cion de fuentesy formatos diversos, comprension,
comparacion, elaboracion y contraste de hipotesis,
andlisis-sintes's, credtividad, etc.). Paraquelosaum-
nos usen estas funciones superiores de lacognicidn,
las WebQuest utilizan estrategias para ayudar 1os
estudiantes a organizar lainformacién en unidades
significativas, analizarlay producir respuestas nue-
vas. Lasinstrucciones y herramientas que propor-
ciona una WebQuest en € apartado de proceso y €
trabajo en equipo contribuyen a que e aumnado
puedarealizar tareas que, en solitario, no serian ca
paces de hacer. Se trata de ayudarles con subtareas
especificas guiadas por € profesor (andamios) para
adquirir, procesar y producir informacion.

2.3.- Comunidades virtuales (CV) de aprendiza-
je

Independientemente del nombre que se utilice,
lasredes contribuyen acrear espaciosdeinteraccion
entrelas personas, deformaquefacilitan laconexion
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no entre las personas y las maquinas, sino funda-

mental mente conexiones entre personas através de
una maguinay artilugios tecnol 6gicos (Kollock y
Smith, 2003). Desde esta perspectiva otro de los
usos de las redes desde la perspectiva
constructivista, se centra en las denominadas co-
munidades virtuaes; esdecir, en lautilizacion delas
posibilidades que tienen para compartir, intercam-
biar y crear deformaconjuntay colaborativa, infor-
macion, valoresy propuestas de trabgjo. En definiti-
va, podriamos considerarlas como un lugar electro-
nico donde las personas se relinen durante cierto
tiempo para compartir experiencias eintercambiar

informacion, sobre unos objetivos (algunas veces no
explicitos) eintereses quelesunen; esdecir, no sir-
ve exclusivamente para transferir conocimientos,

sino fundamentalmente para que las personas se
comuniquen, interaccionen eintercambieninforma

cion entre ellos.. Para su puesta en funcionamiento
y desarrollo necesitan tener un componente emoti-
VO, y que se desarrollen durante un cierto tiempo.

Para Salinas (2003, 36) unaCV: «aparece cuan-
do una comunidad real usalateleméticaparaman-
tener y ampliar lacomunicacion. El hecho dequela
interaccion entre las personas se puedarealizar en-
tre personas fisicamente pero enlazadas mediante
redesteleméticaseslo quellevaahablar de comu-
nidadesvirtuales, y que pueden considerarse comu-
nidades personales, en cuento que son comunida-
des personales, en cuanto que son comunidades de
personas basadas en los interesesindividualesy en
las afinidades y valores de |as personas».

La creacion de una CV supone algo mas que la
existenciade personasy de tecnologias teleméticas,
requiere que entre los participantes se den unaserie
de aspectos eincidentes criticos. lapresenciade un
compromiso positivo de participacion eintercambio
deinformacidn, laexistenciade un deseo detraba-
jar en colaboracién compartiendo creencias, valo-
resy conocimientos, € respetoy lavaloracion posi-
tivade laotra persona, y la superacion de barreras
criticas personal es de una autoval oracién por enci-
madel resto de personas. Sin olvidarnos delanece-
sidad de una interdependencia positiva entre sus
miembros, con la existencia de un sentimiento de
pertenenciaalamisma.

Existen diferentestiposde CV, en funcion delos
objetivos que persigan y de que su pertinenciaala
mismaseavoluntariau obligatoriaparae sujeto. En
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lineas generales podriamos distinguir trestipos basi-

cos de comunidades virtuales. de ocio, profesiona

lesy de aprendizaje. De todas formas existen mas

clasificaciones como lade Jonassen y otros (1999),

que establecen cuatro tipos:

- Dediscurso. El ser humano es una criatura so-
cia y puede hablar cara a cara sobre intereses
comunes, pero también puede compartir estos
intereses con otros semejantes mas lgjanos me-
diante los medios de comunicacion. Las redes
de ordenadores proporcionan numerosas y po-
tentes herramientas para € desarrollo de este
tipo de comunidades.

- Depréctica. Cuando en lavidareal alguien ne-
cesitaaprender algo, normamente no abandona
su situacién normal y dedica su esfuerzo encla
ses convencionales, sino que puede formar gru-
pos de trabajo (comunidades de préctica), asig-
naroles, ensefiay apoyaaotrosy desarrollaiden-
tidades que son definidas por los roles que des-
empefiaen el apoyo a grupo.

- Deconstruccién de conocimiento. El objetivo de
este tipo de comunidades es apoyar a los estu-
diantes a perseguir estratégicay activamente €l
aprendizaje como unameta

- Deaprendizgje. Si unacomunidad es unaorga-
nizacién socia de personas que comparten co-
nocimiento, valoresy metas, las clasescomo las
conocemaos no son comunidades ya que | os estu-
diantes estén desconectados o estan compitien-
do unos con otros. Las clases son comunidades
sociales, pero su propdsito no es aprender juntos
0 unos de otros, antes parece que estos grupos
buscan reforzar socialmente sus propias identi-
dades por exclusion delos otros
Aunque como es | gico suponer, las normas que

guien acadaunade ellasy su grado de responsabi-

lidad y libertad pudiera ser diferente, todas deben
de asumir una serie de aspectos con claridad:

- Tener unaserie de objetivos comunes.

- Serplanificadas.

- Poseer un método paratrabajar y llegar de acuer-
do.

- Edtar internamente cohesionadas, con €l respeto
y lacontemplacion de diferentes normasy prin-
cipios.

- Y evaluacion del proceso y delosresultados.
Claramente asociado con la utilizacion de las
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comunidades virtuales en educaci6n nos encontra-
mos con €l aprendizaje o trabajo colaborativo, que
...«podriamos considerarlo como un recurso, una
estrategia y metodologia de instruccion asociada
fundamentalmente alaformacion de adultos, en la
cua varian losroles tradicional es desempefiados por
€l profesor y € estudiante en unametodol ogiatradi-
cional de transmisor y receptor bancario de infor-
macion, y se pasa a nuevos entornos donde los co-
nocimientos se desarrollan de forma conjunta y
colaborativa» (Cabero, 2003, 135). El principioen €
cual partimos en este caso, se refiere a tener pre-
sente que entre aprender en solitario y aprender de
un profesor, esta el aprender con y de otros compa-
fieros, de forma que éstos se convierten en guiasy
ayudas parafacilitar que su compariero puedaevo-
lucionar de un estadio delaZPD aotra.

Su puesta en funcionamiento exige tener en
cuenta una serie de principios como son:

- Especificacion delos contenidos sobre |os cua-
les se debe de trabgjar.

- Interdependenciapositivaentre los miembrosde
los grupos.

- Responsabilidad individua paralaadquisicion de
las metas previstas.

- Dominio de estrategias y técnicas de comunica
cién, deintercambio y de aceptacidn deideas.

- El asumir que los resultados a canzados no su-
ponen lamerasumadel trabajo en grupo, sinode
su negociacion y cohesion.

- Lanecesidad de desarrollar habilidades socia-
les.

- Notomar a profesor como fuente de informa-
cion.

- Y précticas de evaluacion no competitiva.
(Cabero, 2003, 144).

En anteriores estudios hemos considerado una
serie de principios deben estar presente en estetipo
deaprendizgje:

- Cooperacion. Los estudiantes se apoyan mutua
mente paracumplir con un doble objetivo: lograr
ser expertos en el conocimiento de los conteni-
dosy desarrollar habilidades de trabajo en equi-
po.

- Responsabilidad. Los estudiantes son responsa
bles de maneraindividual delatareaaredlizar.

- Comunicacion. Intercambio deinformacion en-
trelos diversos miembrosdel grupo.
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- Trabajo en equipo. Los estudiantes tienen que
aprender a resolver de forma conjunta los pro-
blemas.

- Y autoevaluacion. Los equipos deben de eva uar
las acciones redlizadas.

A estos aspectos se |le deberian de incorporar
otras, como son:

- Lanecesidad deinterdependencia positiva entre
sus miembros.

- Interaccion.

- Contribucion personal (Todostienen querealizar
aportaciones, y se deben de respetar las aporta-
ciones de todos).

- Habilidades personalesy de grupo (Se debe per-
mitir el crecimiento y enriquecimiento de cada
miembro asi como queel grupo debedeir evolu-
cionando, es més no es posible laevolucién del
grupo sin la evolucién de los miembros que lo
conforman).

Hay cierta creencia en pensar queen lasCV y
en el aprendizaje colaborativo todo se produce sin
ninguin problemay con ciertacalmay claridad. Por
€l contrario, dentro de las comunidades virtuales y
enlaaplicacion del trabajo colaborativo, surgen pro-
blemas, rencillas, conflictosy disputas, y ellono tie-
ne porque ser negativo ni pernicioso. Como sefiadla
Duval (2003), los conflictos son un elemento de co-
hesiény mejoradel grupo, pero también de compli-
cacion. Lagran variedad de valores, perspectivas,
creencias, intereses, conocimientos y expectativas
constituye unafuente de conflicto en cualquier co-
munidad, y es precisamente en este aspecto de su-
peracion, donde | os participantes tienen que apren-
der a negociar y a construir significativamente €
conocimiento con laayudacon |os demas.

Parafinalizar sefidlar de nuevo que la perspecti-
va constructivista nos abre una vision de abordar
las actividadesy € trabajo en lared, de manera di-
ferente a las tradicionales, donde la actividad, la
interaccidn con los materiales y los comparieros, y
laimplicacion personal se convierten en elementos
basi cos paralaconstruccion del conocimiento.

16

W~ _fﬁ
I‘"I\\ mererenclas

Adell, J. (2003). Internet en el aula: la caza del tesoro. Edutec.
Revista Electrénica de Tecnologia Educativa, 16, http://
edutec.rediris.es/Revelec2/revelecl6/adell.htm (2/5/2003).

Beltran, J. A. y VEGA, M. (2003). La construccion del conoci-
miento en el aula inteligente: un enfoque compresivo, es-
tratégico y disposicional, en SEGOVIA, F. (dir): El aula inte-
ligente. Nuevas perspectivas, 38-73. Madrid: Espasa.

Cabero, J. (2001). Tecnologia Educativa. Disefio y utilizacién
de medios en la ensefianza. Barcelona: Paidos.

Cabero, J. (2003). Principios pedagoégicos, psicolégicos y so-
ciolégicos del trabajo colaborativo: su proyeccion en la
teleenseafinza, en MARTINEZ, F. (comp): Redes de comu-
nicacion en la ensefianza. Las nuevas perspectivas del
trabajo corporativo, 129-156. Barcelona: Paidés.

Cabero, J. (dir) (2004). La red como instrumento de formacién.
Bases para el disefio de materiales didacticos. Pixel-Bit.
Revista de medios y educacién, 22 (5-23).

Cabero, J. y Gisbert, M. (2002). Materiales formativos multimedia
en lared. Guia practica para su disefio. Sevilla: SAV de la
Universidad de Sevilla.

Duval, A. (2003). Los problemas de la resolucién de conflictos
en las comunidades virtuales, en Smith, M. C. y Kollock, P.
(eds): Comunidades en el ciberespacio, 185-223. Barce-
lona: UOC.

Esteban, M. (2002). El disefio de entornos de aprendizaje
constructivista. Red. Revista de Educacion a Distancia, 6,
http://www.um.es/ead/red/documento6.pdf.

Fandos, M. (2003). Formacion basada en las Tecnologias de
la Informacién y Comunicacién: andlisis didactico del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje. Tarragona, Facultad de
Ciencias de la Educacion, tesis doctoral inédita.

Gros, B. (2002). Constructivismo y disefio de entornos virtuales
de aprendizaje. Revista de Educacion, (328), 225-247.
Gros, B. (Coord.) (1997). Disefio y programas educativos.

Barcelona: Ariel.

Jonassen, D. y otros. (1999). Learning with technology. A
constructivist Perspective. Saddle River (NJ): Prentice may
Upper.

Jonassen, D. (2003). Tic y aprendizaje: una perspectiva
constructivista, en Cabero, J. y Jonassen, D. Nuevas tec-
nologias de la informacion y comunicacion en la educa-
cion. Barcelona: UOC.

Jonassen, D. (2004). Computadores como herramientas de la
mente, Eduteka, http://www.eduteka.org/tema_mes.php3
(20/7/2004).

Jonassen, D. (2000). Revisiting activity theory as a framework
for designing student-centered learning environments, en
Jonassen, D. H. y Land, S. M. Theoretical foundations of
learning environment, 89-121. New Jersey: Lawrence
Erlbaum Associates.

Kollock, P. y Smith, M. A. (2003). Las comunidades en el
ciberespacio, en Mith, M. C. y Kollock, P. (Eds): Comunida-
des en el ciberespacio, 19-47. Barcelona: UOC.

Moreno, F. y Bailly-Bailliere, M. (2003). Disefio instructivo de
formacion on-line. Barcelona: Ariel.

Nieto, E. (2003). Disefio y organizacién técnica de un contexto
instruccional en el entorno de las NTIC, aplicado a la
docencia de estructuras. Sevilla: Escuela de Arquitectura,
tesis doctoral inédita.

Reeves, Th. y Reeves, P. (1999). Effective dimensions of
interactive learning on the world wide web, en KHAN, B.
(Ed). Web-based Intruction, 59-66. Englewood Cliffs.
Educational Technology Publications.

Salinas, J. (2003). Comunidades Virtuales y Aprendizaje Digital.
Actas Edutec 2003, Cd-ROM. Caracas: Universidad Cen-
tral de Venezuela.

Starr, L. (2000). Meet Bernie Dodge -the Frank Lloyd Wright of
Learning Environments!, Education World, http://
www.education-world.com/a_tech/tech020.shtml (29/01/
2004).

Wassemann, S. (1999). El estudio de casos como método de
ensefianza. Buenos Aires: Amorrortu.



