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UNIDAD 2: ENTORNOS DE APRENDIZAJE.
2.1. ¢QUE SE ENTIENDE POR EVA?
Es innegable que en las dos Ultimas décadas se han observado avances en los procesos de
incorporacion de las Tic en los procesos educativos, aspecto alimentado por los avances
tecnoldgicos y ciertamente por la reflexion pedagodgica sobre este fendmeno, sin embargo,
la penetracion efectiva en las aulas de clase, parece ser aun limitada. Esto muestra que los
contextos de uso efectivo de este tipo de tecnologias por parte de docentes, estudiantes e
instituciones educativas, por encima de las promesas o de las modas del momento, deter-
minan en mayor o menor grado su incorporacion’.

La primera promesa es la del aprendizaje. Se ha sostenido, particularmente desde el argu-
mento del transito hacia la sociedad de la informacion, que se expuso en la primera parte,
gue las Tic son instrumentos poderosos para promover el aprendizaje. Sin embargo,

“resulta extremadamente dificil establecer relaciones causales fiables e interpretables en-
tre la utilizacion de las Tic y la mejora del aprendizaje de los alumnos en contextos comple-
jos, como son sin duda los de la educacion formal y escolar, en los que intervienen simulta-
neamente muchos factores.” (Coll y Monereo, 2008:77)

Ya en el contexto colombiano, en estudios de investigacion sobre la incorporacion de estra-
tegias de 1@], es decir, de propuestas educativas que consisten en proveer a los estudiantes

! Este texto es tomado de: Molina, R. (2012) Tejiendo aprendizajes en red. Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Bogota. Pp. 113-142.
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de computadoras portatiles, preferentemente conectadas a internet para utilizar en forma
intensiva en el trabajo escolar (Molina y Briceno, 2012), se demuestra que no hay diferencias
significativas en el aprendizaje de los estudiantes, en términos de mejorar las competencias
en las areas basicas de conocimiento (Molinay Ruiz, 2008), aunque si se perciben un avance
significativo en las competencias laborales basicas tecnoldgicas que desarrollan los estu-
diantes cuando interactuan con las Tic (Molina y Briceno, 2010).

En los trabajos de Gibson y Olberg (2004) orientados a determinar la situacion real de uso
de internet en las escuelas canadienses, encuentran en términos generales una actitud
positiva de las comunidades educativas hacia su incorporacion y comparten la idea de que
es un instrumento con gran potencialidad para mejorar la ensefanza y a la vez, promover
la cultura digital. Sin embargo, lejos de esta vision esta el uso real que se hace al interior de
las instituciones, debido a infraestructura limitada, las dificultades de incorporar internet al
curriculo escolar y la falta de formacion y desarrollo profesional adecuado por parte de los
docentes.

Por su parte, el Instituto de evaluacion y asesoramiento educativo del Ministerio de Educa-
cion de Espanay la Fundacion German Sanchez Ruipérez (2007), encuentran que el impac-
to de las Tic es limitado en las practicas educativas, docentes y los procesos de ensenanza
aprendizaje, alejado de las expectativas que se han tenido para su incorporacion, a lo que se
agrega que los usos relacionados con la comunicacion y la colaboracion son practicamente
inexistentes.

Algo similar encuentran Benavides y Pedrd (2007) en la investigacion realizada en los pai-
ses iberoamericanos, en donde ademas encuentran que en el entorno escolar los usos de
las Tic y de internet son extremadamente bajos, debido al alto numero de estudiantes por
computador en las instituciones educativas, las deterioradas condiciones de mantenimien-
to de equipos y su obsolescencia. Sin embargo, estas no son las Unicas razones de su bajo
uso, ya que se encontréo también que son poco utilizados en las practicas docentes desde
perspectivas especificamente pedagdgicas. Los estudios de Sigalés (citado por Coll y Mone-
reo, 2008), da una respuesta un tanto diferente, que ubica las causas de este fendmeno no
en los aspectos sefalados sino en el conocimiento pedagodgico del profesor: encontré que:

“.. los profesores tienden a hacer uso de las Tic que son coherentes con sus pensamientos
pedagogicos y su vision de los procesos de ensefianza y aprendizaje.” (Sigalés, 2008; citado
por Coll y Monereo, 2008:83).

Este hallazgo implica que los docentes tienden a utilizar las Tic, para acomodarlas a la con-
cepcion pedagdgica que ya poseen. Por ejemplo: serd un uso transmisionista cuando su
concepcion de aprendizaje responde a un modelo pedagdgico tradicional o de aprendizaje
memoristico. Este argumento parece ser bastante fuerte, como para entrar a reflexionar so-
bre si en verdad, tal como se ha pensado hasta el momento, el efecto transformador de las
practicas educativas se presenta con la incursion de las Tic. Al parecer se requiere mucho
Mas que eso para garantizar que los procesos educativos adquieran el apellido de “innova-
dores”.
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ara no caer en un determinismo pedagogico, al considerar que la incorporacion de las
Tic en los procesos educativos se realiza para reforzar los modelos ya existentes y que no
hay mucho que hacer al respecto, se hace necesario poner en consideracion las caracteris-
ticas especificas de las Tic, que abren nuevas posibilidades en los procesos de ensenhanza
—aprendizaje y en virtud de ello, reflexionar sobre su adecuada exploracion y las dinamicas
de innovacion que son susceptibles de generar a partir de su presencia.

Estas dinamicas de uso pedagdgico y de innovacion, dependen en buena media de tres
aspectos (Coll y Monereo, 2008): del disefo tecnoldgico que da cuenta de las posibilidades
gue ofrecen los recursos para poder representar, procesar, transmitir y compartir informa-
cion; y del disefo pedagdgico ?, desde la perspectiva que la incorporacion de herramientas
tecnologicas debe ir acompanada de una clara propuesta pedagdgica, que precise sus for-
mas de uso. Se agrega a esta perspectiva, la necesidad de contar con un disefio comunica-
tivo (Molina y Briceno, 2010), encargado de determinar los procesos comunicativos en tér-
mMinos de interaccion e interactividad entre los actores del proceso comunicativo, ademas
de determinar los procesos didacticos pertinentes con el area de conocimiento en que se
va a utilizar en el entorno.

Con base en las reflexiones presentadas, esta parte tiene como objetivo analizar las carac-
teristicas de los diferentes entornos de aprendizaje que se apoyan en tecnologias de infor-
macion y comunicacion -Tic-, en cada uno de los modelos pedagodgicos propuestos en la
parte anterior, su injerencia en los aprendizajes y en las practicas educativas. Este aporte
que busca contribuir en la reflexion planteada en torno de las posibilidades en términos de
dinamicas de uso e innovacion, que ofrecen las Tic.

Como punto de partida, se concibe el entorno de aprendizaje como el “espacio” o “lugar”,
donde tiene lugar el aprendizaje y que es el resultado de un conjunto de acciones diseha-
das con base en elementos pedagdgicos, que ponen en juego las capacidades, habilidades
y concepciones de los estudiantes, a partir de uso de herramientas, materiales y recursos.
Esta parte en particular, se ocupara de los entornos de aprendizaje que son apoyados desde
las Tic, no solamente como un recurso o un elemento mediador de los procesos de apren-
dizaje, sino como un componente que determina nuevas formas de pensar y por supuesto,
de aprender.

2.2. TIPOS DE EVA.

2.2.1. ENTORNOS DE APRENDIZAJE AUTODIRIGIDO.

Este tipo de entornos se fundamentan en el aprendizaje autodirigido a partir del uso de ma-
teriales autosuficientes que pueden ser reutilizados en diferentes contextos, en los cuales
el foco central de atencién esta conformado por la actividad cognitiva del estudiante sobre
los contenidos previstos para aprender. Estos contenidos cuentan con materiales de apoyo

2No se usa el término de disefio instruccional, mas difundido y utilizado en los procesos de disefio de entornos apoyados con Tic, dado que este término hace
referencia directa a un tipo de modelo pedagdgico: el tradicional o de aprendizaje memoristico, y es claro que este tipo de entornos pueden utilizar tambié
cualquiera de los tres modelos restantes.
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como instrucciones para realizar tareas, seguimiento, retroalimentacion, actividades y es-
trategias de aprendizaje, entre otras, las cuales son planificadas por el estudiante.

También se encuentran en este tipo de entornos, aquellos basados en la solucién de pro-
blemas o en casos, los cuales, si bien se desarrollan desde una perspectiva autodirigida, se
encuentran enfocados mas hacia procesos activos y constructivos en contextos mas espe-
cificos, en los cuales el estudiante desarrolla procesos individuales, piensa y actua tomando
en consideracion precisamente esas caracteristicas del contexto.

2.2.2. ENTORNOS CON MATERIALES AUTOSUFICIENTES.

Los primeros entornos basados en el aprendizaje autodirigido, se encuentran en el enfoque
de Ensenanza Asistida por ordenador, desde una perspectiva conductista, que utiliza pro-
gramas de gjercitacion o practica, con la intencion de ejercitar habilidades basicas median-
te un proceso de repeticion y refuerzo (De Corte, 1996). En los entornos disenados bajo este
enfoque, el aprendizaje se apoya en la reproduccién de los contenidos que se presentan
y la ensenanza se realiza mediante un proceso de transmision de informacion. Bajo estos
supuestos, el diseno de los entornos incluye la presentacion de informaciéon en textos que
se fragmentan en pequenas unidades, en secuencia lineal, apoyadas en tareas cortas que
cuenta con un refuerzo de las respuestas acertadas y de los objetivos alcanzados.

Por su parte, los Sistemas tutoriales inteligentes, se apoyan en un enfoque cognitivo basado
en el procesamiento de la informacion y la inteligencia artificial. Estos sistemas expertos
simulan las funciones de un tutor que intenta guiar al estudiante mediante un modelo de
experto, un modelo del estudiante y un modelo de comunicacion. Los contenidos a apren-
der son presentados de manera hipertextual o hipermedial, lo cual ofrece cierta flexibilidad
en la navegacion que realiza el estudiante de acuerdo con sus caracteristicas, y que apoya
el procesamiento de informaciodn, es decir, su busqueda, seleccidn, procesamiento, organi-
zacion y memorizacion (De Corte, 1996). Estos entornos de aprendizaje con frecuencia son
altamente estructurados y directivos, lo cual garantiza la regulacion y el control de la parti-
cipacion de los estudiantes, sin tener en cuenta sus diferencias individuales.

La arquitectura basica de un sistema tutorial inteligente (Coll y Monereo, 2008), integra cua-
tro modelos diferentes: de dominio, a partir del analisis de |la estructura semantica de los
contenidos y diagramas de flujo de las operaciones a ejecutar o las decisiones a tomar; del
aprendiz, desarrollado con base en la caracterizacion cognitiva de los posibles conocimien-
tos que maneja, sus necesidades e intereses; instruccional, en donde a partir del modelo
pedagdgico se determinan los objetivos y tipologia de los contenidos a ser presentados y
representados; comunicacional, en donde se incluyen las formas de interaccion de los es-
tudiantes con el sistema.

Por su parte, los agentes inteligentes, definidos como el soporte l6gico contenido en un sis-
tema anidado o integrado en un entorno informatico capaz de detectar datos del entorno
y del comportamiento del estudiante, para producir una respuesta adecuada a esos datos,
sin la intervencion del ser humano (Franklin y Greasser, 1996), se pueden considerar como
un tipo de sistema experto que de manera particular, esta “observando” permanentemente
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al estudiante, para adaptar su conducta, a las necesidades que detecta en él y responder
sus preguntas. Se puede decir que estos agentes aprenden observando la conducta del es-
tudiante y tratando de imitarla, recibiendo retroalimentacion de la conducta del estudiante
o instrucciones directas o interactuando con otros agentes inteligentes.

Desde el enfoque constructivista, se proponen los Sistemas hipermedia adaptativos (SHA),
capaces de adaptarse a las caracteristicas individuales de los estudiantes, mediante opcio-
nes de adaptacion de contenidos, formas de presentacion y opciones de navegacion, que
responden a sus capacidades cognitivas, conocimientos previos, estrategias y estilos cogni-
tivos, intereses, metas y expectativas (Coll y Monereo, 2008). A pesar de que en la mayoria de
los sistemas propuestos se cuenta con esta estructura, pocos de ellos han sido implemen-
tados efectivamente. En esta misma linea se encuentran los micromundos, que, aunque
no han sido creados con el objetivo de atender procesos de autoformacion, favorecen el
desarrollo de capacidades cognitivas y metacognitivas, mediante la solucion de problemas,
la simulacion y la exploracion.

Los entornos disenados para favorecer el aprendizaje autodirigido, se pueden clasificar de
acuerdo con tres criterios fundamentales (Coll y Monereo, 2008), entre los cuales se encuen-
tran la posibilidad de participacion activa del estudiante, la naturaleza de las actividades
gue se proponen, y la complejidad y adaptabilidad del material. Con base en estos criterios,
los materiales de los entornos de aprendizaje, pueden clasificarse de la siguiente manera:

« Reproductivo - informativo: Este tipo de entorno funciona como un repositorio virtual
de informacion organizada secuencialmente. El objetivo es presentar informacion sobre
una tematica especifica, de forma organizada, secuencial o cronolégicamente, de tal
manera que el estudiante realiza una dinamica de busqueda de informacion y lectura
de caracter iterativo.

« Reproductivo participativo: Este entorno, ademas de contar con un repositorio de infor-
macion organizada secuencialmente, cuenta con unos espacios abiertos que favorecen
la ejercitacion de los estudiantes, en los que se incorpora una retroalimentacion positiva
0 negativa de sus respuestas, de acuerdo con los parametros establecidos por el entorno.
El estudiante sigue una secuencia de ejercicios que varian en complejidad y en los que
debe tomar ciertas decisiones que son aprobadas por el sistema.

« Productivo informativo: Combina dos momentos, en el primero el estudiante consulta
la informacién hipermedial sobre un tema determinado, mientras que en el segundo
momento se realiza una aplicacion de esta informacion mediante una practica abierta,
en un proceso en donde la informacién inicial lleva a ejecutar una accidon que desconoce
previamente y sin recibir retroalimentacion por parte del entorno. Para retroalimentar la
accion realizada el estudiante puede hacer una valoracion a partir de los criterios propor-
cionados por la informacion previa.

« Material productivo participativo: Este entorno ofrece a los estudiantes espacios de
practica autdnoma a partir de un contenido de referencia. Este tipo de entorno se pue-
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de alimentar con las respuestas de los estudiantes, ajustando la retroalimentacion a sus
logros, de una manera adaptable y flexible que incorpora elementos de inteligencia ar-
tificial.

Ademas de la comprension de los procesos de aprendizaje que se generan en los entornos
autodirigidos, es necesario tener en cuenta sus propiedades técnicas y pedagdgicas, el tipo
de uso en los procesos de formacion. De esta manera, a partir de consideraciones de carac-
ter particular para cada caso, como por ejemplo la situacion de ensenanza y aprendizaje, el
desarrollo curricular o el area de conocimiento, este tipo de entornos se pueden usar como
un material que apoya el aprendizaje autodirigido, es decir, utilizado por el estudiante sin el
apoyo o supervision directa de un docente o tutor; como un material que se usa de forma
autonoma por parte del estudiante con el apoyo de un tutor quien supervisa y orienta su
desarrollo; y como un material auxiliar o complementario de otros materiales.

En el entendido que gran parte de estos entornos actualmente se apoyan en aspectos cog-
nitivista o constructivistas, es necesario considerar que el aprendizaje del estudiante no es
simple reproduccion de los contenidos presentados, sino un proceso de reconstruccion en
el cual se ponen en juego su estructura cognitiva (Manrique 2004), a partir de acciones de
tendientes a controlar, regular y evaluar el aprendizaje, mediante estrategias de auto-plani-
ficacion, autorregulacion y autoevaluacion.

El uso de estos entornos (Reigeluth y Moore, 2009, citados por Coll y Monereo, 2008) debe,
ademas, tener en cuenta que el aprendizaje depende de los objetivos de la actividad y el
tipo particular de actividad que promueva, como por ejemplo memorizacion de informa-
cion, desarrollo de destrezas o habilidades. También depende del foco del aprendizaje, es
decir, si esta situado en un topico especifico, trata un problema mas o menos amplio o es
multidisciplinar; de las formas de interaccion bien sea con el entorno o con otros a través del
entorno; del tipo y el nivel de control del aprendizaje que proporciona; de los apoyos, guias
que le proporciona al estudiante para facilitar el aprendizaje y motivarlo para culminar.

De otra parte, estos entornos pueden ser utilizados como un soporte que auxilia la gestion
de contenidos en el aula, dado que puede facilitar su almacenamiento, organizacion y pre-
sentacion, por un lado, y por otra, pueden en algunos casos emular el comportamiento de
un tutor que explica, pregunta, corrige o responde al estudiante con base en un contenido
especifico. En el caso de los agentes artificiales inteligentes, se puede guiar la busqueda
de informacion, la escritura de textos a partir de recomendaciones, enlaces tematicos y re-
flexiones, ofrecer ayuda en la solucion de problemas y favorecer la fluidez de las interaccio-
nes con el entorno y con otros a través de él.

Ahora, es claro que, si bien las caracteristicas técnicas y pedagdgicas de un entorno pueden
facilitar u obstaculizar el aprendizaje, también lo es que en Ultima instancia el aprendizaje

depende de la actividad que efectue el estudiante en interaccion con el material.

De otra parte, aungue no es claramente diferenciable los elementos técnicos o pedagogi-
cos que intervienen en el desarrollo de procesos de aprendizaje, es necesario reconocer que
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el uso de la tecnologia maovil gana terreno y ello configura nuevos elementos que entran a
intervenir incrementando la necesidad de adaptacion de estos entornos de aprendizaje a
las nuevas condiciones técnicasy a la adaptacion de los contenidos, maxime cuando ganan
cada dia mas terreno, los sistemas tutoriales multiagente, basados en inteligencia artificial
distribuida.

Esta reflexion abre el espacio a considerar la posibilidad de potenciar los procesos meta-
cognitivos de quienes interactuan con este tipo de entornos, en la medida en los materiales
contenidos en los entornos pueden brindar asistencia al estudiante en la realizacion de sus
tareas, compartir su carga cognitiva haciéndose cargo de algunas habilidades de bajo nivel,
permitiendo al estudiantes desarrollar tareas de modos diversos y facilitando la representa-
cion del conocimiento y la participacion en redes y trabajo en grupo.

2.2.3. ENTORNOS BASADOS EN SOLUCION DE PROBLEMAS Y CASOS.

En este tipo de entornos, el aprendizaje tiene lugar a partir de la explicacion, indagacion y
reformulacion de un problema en relacion directa con los intereses de los estudiantes, que
puede ser de caracter general o centrado en un caso, un acontecimiento o una situacion
especifica que busca confrontar al estudiante con experiencias complejas que necesitan
explicacion o solucion.

Cuando se plantea el entorno con base en un problema, se requiere que este sea relevan-
te a para el aprendizaje desde diversos tipos de conocimiento, pertinente para el alumno
en tanto pueda relacionarlo con la vida real y que responda a la complejidad y diversidad
de enfoques, opiniones y contextos existentes. De acuerdo con Barrows, (2000), el plantea-
miento de un problema debe cubrir las siguientes fases:

« Identificacion del problema: El problema y sus aspectos relevantes, es planteado por el
estudiante a partir de una informacion inicial.

+ Representacion del problema: Con base en los factores relevantes planteados, se elabo-
ra una representacion del problemay una descripcion significativa del mismo, poniendo
de presente los supuestos y significados de esta representacion.

« Generaciéon de posibles explicaciones o soluciones hipotéticas: con base en el cono-
cimiento inicial, identificando las areas de conocimiento incompletas, que conducen a
generar nuevas preguntas.

« Cambiar la concrecién del problema: con base en la representacion y posibles hipdtesis
de solucidn, se considera nueva informacion que lleva a reconocer la existencia de nue-

vos factores y condiciones que ameritan el replanteamiento del problema.

« Formulacién de nuevos objetivos: de aprendizaje de acuerdo con la reformulaciéon del
problema.
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Estudio o etapa practica: en donde el estudiante realiza las acciones para dar solucién
al problema planteado.

« Presentacion de la soluciéon del problema: A pesar de que no se podria afirmar que
existe una Unica manera de disefar pedagogicamente un entorno basado en solucion
de problemas, si es necesario tener en cuenta que este debe estar centrado en la accion
del estudiante a partir de un eje organizador del curriculo, en donde el problema es el
elemento dinamizador del desarrollo de destrezas, generando aprendizajes que pueden
ser significativos. En este orden de ideas, el estudiante asume el papel de elaborador de
soluciones y el docente de guia de este proceso.

Cuando se plantea un caso (Mauri, Coll, Colomina, Mayordomo y Onrubia, 2004), se espera
gue el estudiante participe activamente en la elaboracion de una propuesta de analisis de
caso, generando soluciones posibles, validas o alternativas. Un caso relevante para el anali-
sis, incluye una ilustracion de la tematica a tratar, factores relevantes, complejidad y multi-
dimensionalidad y principios y concepciones al interior de la disciplina de estudio. Por ello
el analisis de un caso incluye la seleccion de un contexto, que facilita su vinculacién con el
contenido curricular, actividades o tareas por desarrollar y materiales complementarios o
de apoyo.

Estos dos tipos de materiales comparten una vision constructivista del aprendizaje, que
se reconoce: “..como un elemento fundamental la actividad constructiva del alumno en
contextos social y culturalmente situados, mediada por la actividad del profesor como fa-
cilitador.” (Coll y Monereo, 2008: 218)

Esta mirada constructivista parte de objetivos educativos que se orientan al desarrollo de
competencias relacionadas con la regulacion, la valoracion del proceso de construccion de
conocimiento a nivel individual, contenidos organizados en unidades de estudio y activi-
dades centradas en el alumno, presentando informacion que busca solucionar las posibles
dificultades que se les presenten en la interaccion con el entorno.

La implementaciéon de este tipo de entornos también busca facilitar la elaboracion de co-
nocimiento significativo por parte del estudiante (Coll y Monereo, 2008), de tal manera que
sea relevante, pertinente y complejo, ademas de diversificar y ampliar las posibilidades de
ayuda educativa, mejorar el seguimiento y los procesos de evaluacion de tipo formativo,
mejorar los procesos de comunicacion, interaccion y construccion colaborativa de conoci-
miento y promover estrategias individuales para regular el propio aprendizaje.

Estas condiciones del proceso de aprendizaje, requiere contar con herramientas tecnolo-
gicas que permitan promover y organizar el entorno de tal manera que facilite la autorre-
gulacion, la construccion de conocimiento significativo, pertinente y complejo, gestionar
el tiempo y el espacio del entorno, incluir elementos hipermediales, facilitar el acceso y la
presentacion de contenidos basicos y de apoyo, permitir la presentacion contextualizada de
casos y de seguir el proceso de solucion de problemas.
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| diseno pedagodgico de este tipo de entornos, se apoya en una estructura tedrica cons-
tructivista que cuenta con criterios entre los cuales estan (Coll y Monereo, 2008) acogerse a
una estructura regida por competencias orientadas a la construccion de conocimientos, a
la autorregulacion del aprendizaje y la solucion de problemas contextualizados.

La definicion de contenidos se realiza con base en criterios de organizacion por unidades
globales de analisis que facilitan la solucién de problemas reales o el estudio de casos con-
textualizados, de acuerdo con una organizacion de secuencias que siguen redes de signifi-
cado articuladasy con complejidad progresiva. Otro criterio de organizacion de contenidos
es garantizar que responden a elementos de caracter conceptual, procedimental y actitu-
dinal, a partir una mirada multidisciplinar.

Por su parte las actividades de aprendizaje incluyen una tipologia variada que incluye acti-
vidades de identificacion, representacion y descripcion de problemas o de casos, discusion
de problemas orientada a la generacion de soluciones o posibles explicaciones, secualiza-
cion de actividades siguiendo las etapas de estudio de caso o de problemas. El disefio de
actividades de evaluacion debe tener en cuenta su funcion pedagodgica de regular, orientar
y mejorar los procesos de aprendizaje y sus resultados y proveer de evidencias suficientes
gue permitan reconocer el grado de logro de los objetivos propuestos.

Este tipo de entornos, aunque inicialmente son incluidos dentro de los materiales autorre-
gulados, estan llamados a incluir actividades colaborativas que permitan aprovechar las po-
sibilidades de interaccion entre estudiantes y docentes, de tal manera que pueda realizarse
negociacion significativa de conocimientos y procesos de construccion social que puedan
enriquecer los procesos de solucion de problemas y el estudio de casos.

2.2.4. ENTORNOS DIRIGIDOS AL APRENDIZAJE BASADO EN EL TRABA- JO EN GRUPO.

Los entornos de aprendizaje que se dirigen a potenciar el aprendizaje basado en el trabajo
en grupo, se fundamentan en modelos constructivistas, que han tomado fuerza en las ulti-
mas décadas, principalmente desde los enfoques de aprendizaje significativo y de interac-
cion social. De manera particular, actualmente tienen auge aquellos entornos encamina-
dos al aprendizaje colaborativo mediado por computador, lo que se ha denominado como
Computer Supported Collaborative Learning (CSCL) (Stahl, Koschmann y Suthers, 2006).

Es precisamente, este tipo de entornos el primero que se ilustran en este apartado junto
con aquellos entornos fundamentados en los procesos de representacion de conocimiento,
gue buscan evidenciar las maneras como se pueden observar los cambios en la estructura
cognitiva de los estudiantes, a partir de sus representaciones de mundo.

2.2.5. ENTORNOS DE COLABORACION.
El CSCL - Computer Supported Collaborative Learning-, ha sido el resultado de dos tradicio-

nes: por un lado, la tradicion investigativa sobre la interaccion en contextos educativos y por
otro, del movimiento de trabajo colaborativo mediado por ordenador (CSCW), que surge
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a partir de la exploracion del papel de la tecnologia en contextos laborales de trabajo en
grupo. De acuerdo con Dillerbourg (1996), el diseno de entornos se puede fundamentar en
tres tipos de paradigmas. El primero de ellos es el paradigma del efecto, en el cual plantea
gue determinadas formas de organizacion colaborativa del trabajo de aula, tienen como
consecuencia un mayor rendimiento académico por parte de los estudiantes, aunque no
necesariamente en todos los casos ni de forma automatica. El segundo paradigma de las
condiciones, plantea estudios que buscan identificar las caracteristicas de las situaciones
colaborativas que favorecen mejores resultados académicos y mejores aprendizajes, y des-
tacan condiciones como la composicion del grupo, los contenidos de |a tarea y la actuacion
del profesor. El tercer paradigma de la interaccion, sostiene que las condiciones planteadas
tienen efectos complejos y que el diseno de entornos debe potencializar la probabilidad de
gue ocurran interacciones entre estudiantes que potencien la construccidon conjunta de
conocimiento, a partir de:

“.aumentar la frecuencia de los conflictos cognitivos; de fomentar las explicaciones ela-
boradas; de apoyar la creacion, mantenimiento y progreso de la comprension mutuaq; de
promover la toma de decisiones conjuntas sobre alternativas y puntos de vista; de impul-
sar la coordinacion de roles y el control mutuo de trabajo; o de asegurar la motivacion ne-
cesaria para que los alumnos se impliquen en actuaciones realmente compartidas.” (Coll
y Monereo, 2008: 236).

Todas estas formas de interaccion en el proceso de diseno, se convierten en actividades de
aprendizaje, llamadas a enriquecer las formas de trabajo conjunta que se proponen en el
entorno, a partir de una guia didactica. Esto redunda en diferentes maneras de utilizar la
tecnologia para apoyar el aprendizaje colaborativo que no necesariamente implican tener
comunicacion en linea y que estan relacionadas con las nociones de interactuar con e inte-
ractuar a través del computador.

El interactuar con el computador facilita el desarrollo de procesos de comunicacion cara a
cara y la colaboracion se centra en la exploracion del entorno que es generalmente hiper-
medial, mientras que la interaccion a través del computador combina la comunicacion tan-
to sincrona como asincrona, mediante el uso de foros, chats y videoconferenciasy la gestion
compartida de documentos que pueden apoyar los procesos de construccion conjunta de
conocimiento, mediante el uso de herramientas como el wiki.

Las tecnologias colaborativas, entendidas como aquellas aplicaciones disefadas particu-
larmente para apoyar y establecer colaboracion en contextos educativos, deben satisfacer
criterios orientados a que se fundamente explicitamente en un modelo de aprendizaje y su
disefo debe descansar en una clase especifica de programa que utiliza redes telematicas
para proporcionar un espacio virtual que puede ser compartido por un grupo de estudian-
tes. Este diseno debe tener como prioridad, ofrecer la posibilidad de uso de herramientas
gue faciliten la estructuracion del discurso de los estudiantes, la representacion de conoci-
miento y la construccion de comunidad.
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stos elementos se enmarcan en una amplia variedad de marcos tedricos, metodologias de
diseno pedagdgico y de investigacion, que impiden realizar una generalizacion de sus pro-
cesos y de sus resultados. El caracter multidisciplinar de los elementos tedricos y metodolo-
gicos, apunta a una variedad de aportes desde la psicologia, las ciencias de la educacion, la
inteligencia artificial, la sociologia o la linguistica entre otras, generando diferentes miradas
del aprendizaje colaborativo, que se pueden enmarcar en dos metaforas (Sfard, 1998):

« Metafora de la adquisicién: Considera que todo el aprendizaje es un proceso de adqui-
sicion y almacenamiento individual de conocimiento. Por su puesto, esto incluye todos
aquellos aprendizajes que se realizan con colaboracion. Esta metafora bien puede aso-
ciarse a una mirada un tanto cognitiva del aprendizaje en la que se encuentra la vision
piagetianay la del procesamiento de la informacion.

« Metafora de la participacion: Considera que el aprendizaje consiste en la participacion
progresiva que se realiza en comunidades. Esta vision se orienta a una perspectiva socio-
cultural vygotskiana.

En la obra de Lipponen (2004), se propone una tercera metafora de creaciéon de conoci-
miento, basada en la producciéon de nuevos objetos de conocimiento y de practicas sociales
mediante procesos de colaboracion. Esta Ultima metafora por supuesto, incluye elementos
gue estan mas acordes con los aspectos de diseno de entornos de aprendizaje, que resal-
ta la importancia de la comprension compartida de quienes participan en el entorno y los
procesos complementarios entre el conflicto cognitivo y el apoyo por parte de otros y la
apropiacion individual frente a la actividad compartida.

Kumar (Citado por Gros y Silva, 2004), postula siete elementos para el disefo, desarrollo e
implementacion de los sistemas de aprendizaje colaborativo:

A. Control de las interacciones colaborativas, modelo de sistema en que se proporciona y
apoya la comunicacion entre los participantes.

B. Dominios de aprendizaje colaborativo, utiliza dominios de conocimiento complejo en los
que es necesaria una planificacion, una categorizacion de las tareas, una distribucion de
[as mismas, etc.

C. Tareas en el aprendizaje colaborativo de tipo procedimental. Las actividades de analisis y
resolucion de problemas son fundamentales.

D. Diseno de los entornos colaborativos de aprendizaje, como entornos de aprendizaje gru-
pal que permitan el trabajo en equipo, dos 0 mas estudiantes trabajando en el mismo
problema en sincronia, o un sistema de trabajo asincrono, un espacio basado en la auto-
rizacion, etc.

E. Roles en el entorno colaborativo que consideran el tamano del grupo, las formas de par-
ticipacion, asi como la distribucion de los roles.
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. Tutorizacion en el aprendizaje colaborativo: entre iguales, aprender ensefando, aprendi-
zaje a través de la negociacion, etc.

G. Colaboracion mediante apoyo tecnoldgico.

Dentro de los primeros entornos virtuales que facilitan la colaboraciéon estan los denomina-
dos groupware, son programas que proporcionan un espacio virtual orientado a compartir
recursos y facilitar el trabajo colaborativo, a partir del uso de redes. Scardamalia y Bereiter
(Citados por Gros y Silva, 2004), crean el Knowledge Forum, una plataforma en red que per-
mite la creacion de espacios virtuales para la discusion y la creacion conjunta de materiales,
que tiene:

1) Un sistema de categorizacion de las intervenciones bajo etiquetas de opiniéon individual o
compartida, 2) Un sistema de anotaciones de contribuciones, aportes, 3) aportes grupales,
4) uso de referencias y archivos adjuntos.

Estos entornosy en general, las tecnologias colaborativas, han generado dos grandes lineas
de desarrollo e investigacion, encaminadas a la creacidon de interfaces que permiten estruc-
turar la comunicacion y el dialogo, generando interacciones entre los participantes.

Con respecto a la primera linea referida a la creacion de interfaces que permiten estructurar
la comunicacion y el didalogo, se encuentran investigaciones (Scardamalia y Bereiter, 2003),
en las cuales se parte del principio de que los estudiantes y docentes trabajan de manera
similar a como lo hace una comunidad cientifica de caracter colaborativo, intercambiando
puntos de vista, contrastando ideas e informacion de caracter tedrico y practico y constru-
yendo de manera colaborativa y progresiva, una base de conocimiento que es compartida
por la comunidad. Esta experiencia se desarrolla con base en el trabajo de foros de discusion
gue ayuda a interconectar los aportes de los estudiantes, tener anotaciones o comentarios,
insertar referencias y elaborar contribuciones de forma conjunta.

Otras investigaciones sobre este tipo de entornos (Coll y Monereo, 2008), en términos gene-
rales muestran la tendencia de abandonar los disefos experimentales o cuasiexperimen-
tales, reemplazandolos por un diseno de investigacion de caracter cualitativo, dado que los
primeros se centran en un analisis de caracter estadistico que describe los aspectos funda-
mentales del fendmeno estudiado, pero que no dan cuenta de lo que sucede al interior de
estas interacciones.

Es por ello que cobran protagonismo las metodologias de investigacion que combinan ele-
mentos tanto cuantitativos y como cualitativos, que permiten tener una vision de las can-
tidades y flujos de comunicacién en los procesos colaborativos en la red, pero que a la vez
permiten realizar un analisis de los contenidos de las comunicacionesy los procesos que se
siguen en procesos de aprendizaje colaborativo en los entornos de aprendizaje disehados
con este fin.

Los principales temas de investigacion se orientan a analizar las caracteristicas o contribu-
ciones que los estudiantes realizan cuando participan en espacios de caracter colaborativo
y el rol del profesor como apoyo al trabajo colaborativo.
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A partir de los resultados de las investigaciones orientadas a caracterizar las contribuciones
de los estudiantes, se han encontrado cinco dimensiones clave para el analisis de la calidad
de los mensajes emitidos, que pueden orientar el analisis de individual de los procesos de
colaboracion (Coll y Monereo, 2008):

Dimension participativa, referia al numero de intervenciones que hace cada estudiante
gue interactuan en un entorno colaborativo.

Dimension interactiva: referida a la interconexion y las referencias mutuas que realizan
los estudiantes en sus aportes.

Dimensidon cognitiva: relacionada con el nivel y tipo de procesamiento de informaciéon en
los aportes de los estudiantes.

Dimension metacognitiva, referida a las habilidades de control y prediccion del desem-
pefo en el entorno.

Dimension social: referidas a los aportes que no se relacionan con el desarrollo de las ta-
reas sino con las relaciones interpersonales.

Determinar a calidad de los mensajes individuales es un aspecto que permite demostrar
la orientacion de la participacion de los estudiantes, sin embargo, es una limitacion en tér-
minos de la caracterizacion de los procesos sociales que surgen y ocasionan el proceso de
co-construccion de conocimiento, caracteristico del aprendizaje colaborativo. Es asi como
se encuentra que en:

“Los estudios iniciales (Bullen: 1997; Gunawardena, C et al 2001) en los que se ha investiga-
do la colaboracion a partir de los datos cuantitativos de las intervenciones no han permi-
tido, en la mayoria de los casos, mads que tener una vision muy general de las cantidades y
flujos de las interacciones sin entrar en el contenido de la interaccion y las consecuencias
respecto al aprendizaje.” (Gros y Silva, 2006.2)

De alli que las herramientas para analizar el discurso producido en entornos de interaccion
asincronica han tenido una evolucion interesante, en la cual es importante destacar que,
para comprender la metodologia de investigacion en este ambito, como sefnala De Weber
(Citado por Gros y Silva, 2006), el analisis de los instrumentos debe ser preciso, objetivo, fia-
ble, replicable y valido.

En respuesta a este tipo de inquietudes, surgen propuestas que tienen como objeto el ana-
lisis del proceso social de construccion de conocimiento que realizan los estudiantes que in-
teractdan en entornos de aprendizaje que buscan desarrollar procesos colaborativos. Entre
estas, se encuentra los estudios de Gunawardena, Lowe y Anderson (1997), que caracteriza
el proceso de interaccion colaborativa en este tipo de entornos, a partir de las siguientes
fases:
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Compartir y comparar la informacion

Descubrir y explorar entre las ideas y conceptos, para realizar negociacion significativa
de los mismos y co-construir conocimiento.

Probar o modificar la sintesis o co- construccion propuesta.
Acordar los enunciados o aplicar el nuevo conocimiento.

Sin embargo, estos procesos de construccion colaborativa de conocimiento no se presen-
tan de la misma manera en las investigaciones realizadas por Gros y Silva (2004), quienes
observan en los estudiantes participantes en su estudio (profesores en formacion), dificul-
tades en compartir el trabajo que realiza cada subgrupo con el resto de grupos de la clase,
ademas de dificultades en participar, asi en el trabajo de los demas grupos. Fueron pocas
las categorias utilizadas por las/los estudiantes, siendo las mas frecuentes las relativas a
Opinidn personal sobre los temas de estudio, la Opinidn compartida con otros participantes
y la agregacion de Nueva informacion a la tematica tratada.

Otra linea de investigacion menos desarrollada, se centra en el papel que cumple el profe-
Sor como un actor que apoya el aprendizaje colaborativo de los estudiantes, cuando estos
interactuan en entornos virtuales, desde dos perspectivas: la eficacia de la enseflanza en
linea y el tipo de influencia que ejerce el profesor en la dindmica de la construccion colabo-
rativa de conocimiento de los estudiantes.

Desde la eficacia de la ensefanza en linea, los estudios de investigacion se orientan a estu-
diar el cambio en el rol del maestro en los entornos de aprendizaje colaborativo, que va de
ser un transmisor de conocimiento en quien se centra el proceso de ensefanza aprendizaje
a ser un guia de este proceso, cuya funcidn es ayudar a los estudiantes a gestionar su propio
conocimiento en ese entorno, a partir de estrategias colaborativas. En este orden de ideas
el maestro se convierte en facilitador y dinamizador de la participacion de los estudiantes
en ese entorno, convirtiéndose Mmas en un par académico que posibilita el desarrollo de
procesos.

Salmon (2000) inicia una reflexion en este aspecto, planteando que el docente que utiliza
estos entornos de aprendizaje, desempefna un papel de moderador de los didalogos en linea
y en las discusiones que se presentan en los grupos colaborativos, de tal manera que esti-
mule su participacion. Para ello, cinco fases a tener en cuenta: las dos primeras se orientan a
dar instrucciones sobre codmo usar el sistema y a construir un ambiente de confianza entre
los estudiantes que les motive a participar. La tercera fase se centra en estimular la formula-
cion de aportes, mientras que en la cuarta se encarga de hacer énfasis en aspectos centra-
les de la tematica de estudio y del proceso de construccion de conocimiento. Finalmente,
formula las conclusiones del trabajo realizado.

Coll y Monereo (2008), senalan algunos de los diferentes roles complementarios que des-
empena el maestro que utiliza este tipo de entornos, entre los cuales se encuentran: el rol
organizador, que corresponde al papel que desempena en maestro en términos de estable-
cer objetivos educativos y las normas y reglas que regulan la participacion de los estudian-
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tes en el entorno; el rol social, que se relaciona con la creacion de un ambiente de sociabili-
dad entre los estudiantes, que se distingue por la promocion de las habilidades sociales, le
realizacion de interacciones entre los estudiantes y el apoyo en el desarrollo de la cohesion
del grupo y su sentido de pertenencia; el rol intelectual, debido a que el maestro es un
facilitador del proceso de construccién de conocimiento en colaboraciéon por parte de los
estudiantes, desde su saber especializado, centrando su atencion en los aspectos centrales,
dando coherencia a la discusion que se plantea y sintetizando las tematicas fundamentales;
rol técnico, en la medida en que sus habilidades técnicas le posibilitan apoyar a los estu-
diantes en la solucion de los problemas en ese orden y aquellos relacionados con el manejo
técnico del entorno; y finalmente el rol evaluador, en su funcidon de valorar los aprendizajes
alcanzados por los estudiantes de manera colaborativa.

Con respecto al tipo de influencia que ejerce el profesor en la dinamica de la construccion
colaborativa de conocimiento de los estudiantes, Garrison y Anderson (citados por Coll y
Monereo, 2008), definen la presencia del maestro en este tipo de entornos, desde el aspec-
to cognitivo y el aspecto social, puesto que maestro realiza una serie de actividades desde
alli, para mantener un entorno dinamico desde tres tipos de presencia: aquella referida al
disefo y la organizacion desde la planificacion de las actividades de aprendizaje al interior
del entorno, la presencia como facilitador del discurso de los estudiantes, en la media que
responde a sus aportes y estimula su participacion y finalmente su presencia desde la en-
sefanza directa, referidas a la orientacion en el entorno, la promocion del debate y de la
participacion.

Es claro, de acuerdo con los elementos tedricos e investigativos presentados anteriormente,
gue la inclusion de entornos colaborativos para el aprendizaje, posee una serie de condi-
ciones que van desde el cambio en el papel que tradicionalmente han tenido tanto estu-
diantes como docentes y pasan por una concepcion de que el conocimiento se construye
socialmente mediante la inclusion de actividades colaborativas y por metodologias que im-
plican el desarrollo de procesos sociales de negociacion de significados, hasta llegar a pro-
cesos diferentes de evaluacion. Estas condiciones, ponen de presente la importancia de las
estrategias pedagogicas por encima de la disponibilidad de herramientas tecnologicas, las
cuales deben seguir siendo objeto de procesos de investigacion que ayuden a clarificar las
maneras diversas en las que se desarrolla el aprendizaje colaborativo y las condiciones que
potencializan su presencia en los procesos educativos.

2.2.6. ENTORNOS BASADOS EN LA REPRESENTACION.

Las personas hacen en la mente una representacion del mundo que lo rodea, condicionada
por la forma en que se conoce, la forma como se relacionan las diferentes unidades concep-
tuales y la forma como abstraen elementos de la realidad. Se podria afirmar entonces que
esta representacion es una construccion intelectual que le permite al hombre volver a pre-
sentar el mundo (Perner, 1994) de forma diferente, poner en su mente, en lugar del mundo
real, una estructura que le permite continuamente, presentar objetos que estan ausentes.

Nelson Goodman (citado por Perner, 1994), diferencia entre representar y representar como,
desde la 6ptica de la diferencia entre el referente y el sentido de la representacion. El repre-
sentar como implica que lo que hace que algo represente otra cosa es la relacion causal en-




N E—

tre lo representado, el medio utilizado para hacer la representacion y el sentido de la misma,
es decir entre el referente, el medio representacional y las caracteristicas del referente que
se revelan en el medio elegido. Mientras el representar implica que existe una relacion de
similitud con el objeto referente, el representar como se dirige a captar el sentido de ese ob-
jeto. Este estrecho contacto causal con el mundo representado como uno de los elementos
gue hace que se pueda establecer el significado, le otorga el caracter de primaria a la repre-
sentacion, mientras que la posibilidad de no representarlas como son sino como fueron en
el pasado o como podrian ser,adn en un futuro posible o que no existe y que corresponde a
la razén hipotética y hasta a la imaginacion, se considera como representacion secundaria.
Sin embargo, cabe anotar que estas ultimas deben su existencia a las representaciones pri-
marias, pues de su nexo con lo real se toma el material que es utilizado en el estado interno
de funcidn representacional que permite su desdoblamiento en una funcién secundaria.

A su vez estas representaciones secundarias sirven de materia prima para elaborar la me-
tarepresentacion, (Perner, 1994), entendida como la representacion del concepto de repre-
sentacion, lo cual incluye la posibilidad de provocar un cambio en la naturaleza de esta,
es decir de la posibilidad de poder desarrollar la habilidad para representar que algo esta
representando a algo y por tanto, poder diferenciar entre la representacion en relacion con
el referente (primaria) y aquella representacion en relaciéon con su sentido (secundaria). Por
ejemplo, la representacion primaria esta dada por un objeto semejante al objeto descrito, la
secundaria por la descripcion de la situacion y la metarepresentacion por las marcas en el
papel que representan lo descrito.

Mientras que la representacion primaria tiene una capacidad para modelar con base en un
unico modelo de la situacion real que se actualiza constantemente y su imagen es igual al
objeto representado, y la representacion secundaria utiliza multiples modelos de situacio-
nes diferentes del pasado o del futuro real o simulado, la metarepresentacion es en si un
modelo de modelos que puede concebir un medio representacional, un estado mental que
representa aquello sobre lo cual se piensa. Este ultimo elemento caracteristico de la me-
tarepresentacion se convierte en una clara posibilidad de acercamiento a lo que un sujeto
piensa a través de una representacion de la representacion que posee del mundo, es decir
gue permite determinar la manera en la que el sujeto forma su estructura cognitivay como
esta esta estructurada. La metarepresentacion, puede evidenciarse a través de la construc-
cion de un medio representacional de conocimiento semantico, que utiliza un cédigo sim-
bdlico ya sea a través de imagenes o de proposiciones.

El codigo imaginal podria utilizarse para la representacion de conocimiento derivado de
procesos perceptuales y el codigo proposicional para representar aquel almacenado en la
memoria semantica. Este Ultimo es por una parte mas abstracto y universal que el linguis-
tico y por otra, se expresa en unidades de significado con valores de verdad que se reflejan
en conceptosy relaciones (Vega, 1984, citado por Puente, 1989), por lo cual se considera mas
afin con el estudio de la memoria semantica, su organizacion y funcionamiento. En este
sentido, se han propuesto muchos modelos graficos para hacer las representaciones que
utilizan un cédigo proposicional, entre los cuales se encuentran los grafos conceptuales y
grafos proposicionales (Sowa, 1984, 1987), las redes semanticas (Quillian, 1969), los mapas
conceptuales, (Novak, 1988), los sistemas de marcos (Wihston, 1992) y los mapas mentales.
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| término representacion se refiere, por lo tanto, a la cognicién de las personas como a los
sistemas simbdlicos que son directamente observables, como por ejemplo la escritura, los
diagramas, los mapas (Coll y Monereo, 2008). Son internas cuando sirven a las personas para
comprender el mundo y externas cuando son productos sociales con caracteristicas esta-
bles que inteligibles por parte de todos los seres humanos.

Los sistemas de representacion externa, de acuerdo con Marti (2003), se caracterizan por
existir como objetos independientes de su autor, es decir, requiere de un conocimiento por
parte del autor y del lector para codificar e interpretar su significado; constituyen sistemas
organizados y desplegados en el espacio de acuerdo con sistema de reglas formales; exigen
un soporte material que las hace permanentes; y, permiten un modo particular de repre-
sentar la realidad.

Desde la psicologia cognitiva se trabaja la idea de que es posible que las imagenes externas,
pueden afectar la representacion interna del conocimiento, lo cual haria pensar que existe:

“.. un isomorfismo entre las representaciones externas e internas, de tal manera que las
primeras serian algo asi como el reflejo externo de las segundas, y estas dltimas una vision
internalizada de las primeras.” (Coll y Monereo, 2008: 256)

La anterior afirmacién puede hacer pensar desde una mirada pedagdgica tradicional, que
las representaciones externas idealizadas, concertadas socialmente, pueden ser Utiles para
generar en los estudiantes representaciones internas o modelos mentales acorde con ellas.
En esta linea se han desarrollado las investigaciones de Mayer (2001) referidas al aprendizaje
multimedia, partiendo de suponer que la informacién es procesada por canales distintos
(visual, verbal), con una capacidad de procesamiento simultaneo limitada en cada uno de
estos canalesy que cuando el aprendizaje es activo, solamente se selecciona la informacion
relevante.

Por su parte, las investigaciones de Schnotz (citado por Coll y Monereo, 2008), muestran
diferentes niveles de abstraccion en las representaciones: mientras que las de caracter ico-
nico son Mas Utiles para proporcionar informacién concreta, las de caracter simbdlico ex-
presan mas facilmente informacién abstracta. Este tipo de representaciones favorecen el
aprendizaje en la medida ayudan a integrar la informacion de varias fuentes con diversos
niveles de abstraccion y formatos a través de diversos canales sensoriales.

La construccion de representaciones visuales en entornos de aprendizaje, pueden desem-
penar un papel muy importante en los procesos de aprendizaje, dado que ofrece posibilida-
des de hacer publicos los significados construidos por los estudiantes sobre los contenidos
de aprendizaje, sino que también permite contrastarlo con otros, negociar sus significados
y enriquecerse a partir del trabajo colaborativo que ello supone. De otra parte, proporcio-
nan una ayuda a los procesos de memoria de trabajo, construyendo archivos permanentes
(Hundhausen, 2002), reducen la cantidad de esfuerzo cognitivo necesario para solucionar
problemas (Simon, 1987), estimulan o activan diversos procesos mentales y llevan a hacer
inferencias del mundo representado.
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Otra linea de investigacion se desarrolla en el tema del uso de representaciones visuales
como elemento que guia las interacciones de los participantes, dado que se considera como
un medio para depositar, transformar e interpretar informacion (Coll y Monereo,2008). Esta
linea de investigacion se ocupa del desarrollo de las habilidades reflexivas que requieren los
estudiantes cuando trabajan conjuntamente en la identificacion de tematicas, problemas,
organizacion de ideas, planificacion de proyectos y localizaciéon y valoracion de nueva infor-
macion, entre otros.

Los estudiantes construyen representaciones visuales que pueden ser jerarquicas, en forma
de matrices o graficos, sobre contenidos cientificos las cuales son modificadas con la ayuda
de herramientas de comunicacion y colaboracion, en la cuales se generan acuerdos y se
coordinan respuestas de manera sincrona o asincrona.

En este tipo de experiencias se parte de dos premisas fundamentales: la primera esta rela-
cionada con el hecho de que las representaciones visuales guian el aprendizaje de los estu-
diantes, limitando o restringiendo los contenidos en |os aspectos en los cuales estan ubica-
dos los problemas por resolver, haciéndolos visibles, descubriendo sus multiples relaciones
y por ello, ayudando a resolverlo.

La segunda premisa sostiene que cuando las representaciones son construidas por los es-
tudiantes, entran a formar parte de un contexto compartido, en el cual se convierte en un
lugar comun de reflexion y discusion, que entra a formar parte de los procesos de interac-
cion en colaboracion.

En esta linea de trabajo, entran a formar parte las experiencias de investigacion que se rea-
lizan en el tema de elaboraciones conceptuales mediante la aplicacion de mapas concep-
tuales, diagramas de flujo, mapas mentales, entre otros, que permiten por una parte la es-
tructuracion conjunta de los aspectos que se consideran como centrales en el desarrollo
conceptual de una tematica determinada, la construccion de soluciones a problemas de-
terminados, la construccion conjunta de conocimiento o la evaluacidon de aprendizajes de
caracter conceptual o procedimental, entre otras muchas opciones de uso pedagodgico al
interior de los procesos escolares.

Estos entornos de aprendizaje y los otros que hemos revisado en paginas anteriores, abren
una nueva perspectiva que busca dinamizar las practicas pedagogicas al interior del aula
escolar, extendiendo sus paredes mas alla del espacio fisico de la escuela. Muestran nuevas
posibilidades didacticas, orientadas a cristalizar la idea de transformar los procesos educa-
tivos, para ponerlos a tono con el tipo de sociedad en la que estamos.

Es claro que las nuevas tecnologias de informacién y comunicacion, estan permitiendo des-
de multiples aspectos, dinamizar la educacion, hacia una transformacion profunda no solo a
nivel organizativo, referido al uso de nuevos recursos, sino particularmente en las concepcio-
nes de conocimiento y de las formas como se aprende. Solo de esta manera, transformando
nuestras practicas de ensefanza, poniendo en perspectiva los objetivos de |la educacion y
revisando a profundidad nuestras apreciaciones sobre la manera como se construye cono-
cimiento, es que podemos llegar a tener la educacion que nos reclama la sociedad actual.
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