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PROLOGO

Hace tiempo que observamos con atencién cémo se utilizan las tecno-
logias de la informacién y la comunicacién (TIC) en la docencia uni-
versitaria. Su uso no es necesariamente un indicador de modificaciones
profundas de la practica docente ni la introduccién de nuevas realida-
des significativas en los aprendizajes de los estudiantes. Hemos queri-
do dedicar un Cuaderno de Docencia Universitaria al uso de las TIC en la
docencia universitaria, desde la conviccién de que no es suficiente mos-
trar «buenas précticas», como hemos hecho en el nimero anterior, sino
que hay que dar a conocer las nuevas perspectivas que se nos presentan
desde el campo de la investigacién sobre la docencia en la universidad.

En este Cuaderno se presenta el Programa de investigacién sobre do-
cencia universitaria (REDICE) impulsado por el ICE y se publica la
conferencia sobre el uso de entornos electrénicos y el aprendizaje co-
operativo que el profesor Paul Kirschner, de la Universidad de Utrecht,
impartié en la inauguracién de las jornadas REDICE, los dias 19 y 20 de
enero de 2006.

Quisiéramos que sirviese para incitar a la reflexién y sugerir a los lec-
tores nuevas maneras de enfocar el tema y caminos nuevos de cambio
o mejora en la metodologia y la prictica diaria en la educacién univer-
sitaria. El disefio de entornos colaborativos para el aprendizaje es una
necesidad sobre la que los autores nos invitan a reflexionar.

La lectura de estas aportaciones hace pensar y da pistas del camino
que hay que recorrer, més alld del uso de los dosieres electrénicos, de
las presentaciones PowerPoint y del aprovechamiento de Internet que,
por si mismos, como recuerda la Dra. Gros, podrian no afectar el fondo
del modelo de ensefianza tradicional de donde venimos: «necesitamos
analizar y evaluar si realmente los cambios y las innovaciones que se
efectian conducen a una mejora en la formacién y el aprendizaje de los
estudiantes».

Salvador Carrasco Calvo

LA INVESTIGACION SOBRE LA DOCENCIA EN LA UNIVERSIDAD







INVESTIGACION E INNOVACION
SOBRE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA

Begona Gros

I. LA INVESTIGACION SOBRE LA DOCENCIA EN LA
UNIVERSIDAD

La sociedad de la informacién ha generado multiples conexiones que
comportan unas consecuencias de gran alcance tanto para la vida
cotidiana como para las tareas informativas y profesionales. En este
sentido, nos tenemos que replantear diversos aspectos: las fuentes de
conocimiento, los modelos de generacién de contenidos, las formas
de investigacidn, las relaciones con los estudiantes, el papel del pro-
fesorado, las tecnologias que debemos utilizar, etc. En definitiva, el
disefio de los procesos de ensefianza aprendizaje que se centraban en
el tridngulo profesor-estudiante-contenido se ha ido haciendo mas
complejo.

La educacién superior no se escapa de esta necesidad. La realidad ac-
tual muestra que las universidades se van interesando crecientemente
por la cualidad de la docencia y por la formacién de sus profesores. Eso
tiene que ver con el hecho de que las relaciones entre sociedad, cultura
y universidad han ido cambiando a lo largo de estos afios.

Inicialmente, las universidades fueron el lugar donde nacian y se gene-
raban las principales aportaciones a la ciencia y a la cultura. Durante
muchos afios, la universidad se ha constituido como el espacio dedicado
al saber, ha tenido el monopolio de la transmisién del conocimiento del
nivel més alto en la sociedad. Durante el dltimo siglo, han convivido
distintos modelos de educacién superior: desde los modelos centrados
en la especializacién de los conocimientos hasta los que se han decanta-
do por proporcionar unos conocimientos y una formacién mas genera-
lista. No obstante, en todos ellos la universidad ha sido una institucién
que ha seguido teniendo una influencia importante sobre el desarrollo
del conocimiento. A pesar de ello, este hecho ha cambiado notablemen-
te. Como afirma Barnett, «la educacién superior ha pasado de ser una
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institucién en la sociedad a ser una institucién de la sociedad» (2001,
p. 222). La universidad ya no ejerce el monopolio del conocimiento ex-
perto. El conocimiento no sélo se ha expandido a organizaciones exter-
nas a la institucién universitaria, sino que la misma educacién superior
también se ha desarrollado fuera de la universidad.

La universidad es una institucién de la sociedad, y el hecho de hablar de
la formacién con términos como competencias, créditos, etc., cambian-
do el énfasis de la clase magistral al trabajo del estudiante, representa
un intento de ajustarse de manera pragmatica y utilitaria a la realidad
social y a los requisitos del mercado laboral. La cuestién es si la univer-
sidad trabaja para formar a personas capaces de cambiar, de compren-
der la provisionalidad del conocimiento, de trabajar en colaboracién y
de aprender auténomamente. Algunos cambios que se introducen pue-
den facilitar nuevas formas docentes enfocadas hacia alguna de estas
cuestiones. En este sentido, el uso de nuevas herramientas mediadoras
en el disefio del aprendizaje centrado en los estudiantes puede favore-
cer estos procesos, pero necesitamos analizar y evaluar si realmente los
cambios y las innovaciones que se llevan a cabo llevan a mejorar en la
formacién y el aprendizaje de los estudiantes. Por este motivo, la inves-
tigacién sobre la docencia universitaria es un aspecto muy necesario
para el avance de las estrategias metodoldgicas.

En 1965, se fundé en Inglaterra la Society for Research in Higher Edu-
catio (SRHE), que ha constituido un importante vehiculo en Europa
para la discusién sobre la innovacién y la investigacién sobre la ense-
fianza universitaria. La SRHE tiene como objetivo fundamental esti-
mular maneras nuevas de investigar e indagar el 4mbito en la educa-
cién superior poniendo énfasis especial en la promocién de investiga-
ciones centradas en la docencia.

Las investigaciones sobre métodos de ensefianza y aprendizaje en la
universidad son relativamente recientes en comparacién con este tipo
de estudios en otros niveles educativos. Una de las primeras obras so-
bre el tema la publicé Beard y su equipo en 1978 y en ella se recogian
las principales investigaciones sobre métodos de ensefianza en la edu-
cacién superior.
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A partir de estas primeras iniciativas, el &mbito de la investigacién so-
bre la docencia universitaria se ha ido ampliando y extendiendo a tra-
vés de publicaciones de tipo generalista (Higher Education, Research in
Higher Education, etc.) y también en estudios y publicaciones relaciona-
das con distintos 4mbitos de conocimientos. (Educacién Médica, Journal
of Biological Education, Journal of Geological Educacién, etc.).

En las ultimas décadas, la situacién y la evolucién de la ensefianza
universitaria han generado mds intensidad en la actividad investiga-
dora sobre la misma institucién, desde aspectos relativos a la politica
universitaria hasta el anélisis del micronivel de proceso de ensefianza-
aprendizaje del aula. En nuestro caso, nos referimos especificamente al
apartado relativo a los procesos de ensefianza-aprendizaje.

La investigacién sobre la docencia universitaria estd muy relacionada
con los procesos de cambio e innovacién generados por las mismas ins-
tituciones. Prueba de este hecho es el incremento de publicaciones e
iniciativas generadas a partir del Espacio Europeo de Educacién Supe-
rior (EEES).

Hasta fines de los ochenta, la investigacién sobre la docencia univer-
sitaria estaba mucho mds centrada en el anilisis de metodologias y
procesos innovadores analizados desde un micronivel. De este modo,
se consideraba que la innovacién y el cambio se producian de manera
personal a través de las modificaciones realizadas por determinados
profesores. La creciente institucionalizacién de los esfuerzos para la
innovacién durante los altimos afios ha dado paso alo que Hanan y Sil-
ver (2005) denominan innovacién guiada. No niegan el proceso personal
pero centran la atencién en la innovacién dirigida e incentivada desde
las instituciones. Estos autores (Hanan y Silver, 2005, p. 161) estable-
cen la existencia de siete tipos distintos de innovaciones que tienen
que llevar investigaciones asociadas para la mejora del conocimiento
en cada uno de los temas mencionados. Estas son las siguientes:

— Innovaciones individuales y de grupo: relacionadas con el aula y el
curso, en respuesta directa a las necesidades de los estudiantes y a
los asuntos profesionales (seminarios dirigidos por los estudiantes,
simulaciones de laboratorio, etc.).
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- Innovaciones disciplinarias: es el caso de las iniciativas patrocinadas
por asociaciones profesionales.

— Innovaciones que responden a la educacién con medios tecnoldgicos:
aprovechando las nuevas tecnologias y adquiriendo o desarrollando
materiales asociados.

- Innovaciones provocadas por el curriculum: para satisfacer las ne-
cesidades de la estructura modular y/o semestral, para responder a
cambios de contenido de los campos de estudio y de los desarrollos
interdisciplinarios.

— Iniciativas institucionales: incluyen las decisiones de normativa dis-
tinta y los procesos de desarrollo profesional.

— Iniciativas sistémicas: incluyen la creacién de un gobierno en las nue-
vas universidades o comités diferenciados y adaptados a cada insti-
tucién.

— Derivados sistémicos: que emergen dentro de las instituciones de
educacién superior como resultado de la normativa y la praxis en
todo el sistema.

Los términos innovacion y cambio se utilizan frecuentemente de manera
indistinta y se han convertido en elementos clave de la practica y la
normativa educacional. La innovacién en la educacién superior ha lle-
gado a significar un proceso planeado para introducir un cambio hacia
nuevas mejoras para una persona, un curso, un departamento o la edu-
cacién superior en su conjunto y su contexto.

Este tipo de innovacién, aunque se utilice como dnico concepto, pude
no tener las mismas implicaciones para el profesor que para el alum-
no. No hay una relacién necesaria entre ambos. Una innovacién en los
procesos de aprendizaje del estudiantes puede ser independiente de
cualquier tipo de ensefianza en el sentido tradicional. «Un cambio en lo
que los profesores hacen, puede ser que tenga poco o ningun efecto en
lo que los estudiantes aprenden o cémo lo aprenden» (Hanan y Silver,
2005, pag. 23).

La utilizacién de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC) es un buen ejemplo. A pesar de la potencialidad de las TIC en la
formacién, la realidad no siempre es tan prometedora como parece.
El uso cada vez mads generalizado de la red no necesariamente implica
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la modificacién de practicas ni de nuevas dimensiones del aprendiza-
je. Con pocas excepciones, esta presencia tiende a imponer un modelo
educativo centrado en los contenidos, traspasando el &mbito presencial
en la red. La proliferacién de campus virtuales y cursos en linea es un
buen ejemplo. Como sefiala Himanen, «La academia tiende a modelar
su estructura de aprendizaje tomando como base el modelo monéastico
del emisor-receptor. Ironia que, por otra parte, no hace sino amplificar-
se cuando la academia comienza a constituir una «universidad virtual»
y el resultado es una escuela mondstica informatizada» (2002, p. 96).

Estas «escuelas mondésticas informatizadas» toman como base modelos
de ensefianza tradicional basados en la transmisién de informacién,
documentos, bibliografia, etc. El efecto producido es el de la «navega-
cién por los apuntes». Es decir, los estudiantes acceden a los apuntes
de sus profesores a través de la red sin que haya mas mediacién o valor
«afiadido» en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se trata de utilizar
la tecnologia para «hacer lo mismo». En definitiva, la innovacién puede
tener como fin la mejora, pero eso no quiere decir que la produzca.

Un proceso innovador comporta intencién, planificacién y esfuerzo,
pero puede fracasar en los resultados. Por esta razén, la investigacién
es especialmente relevante, ya que permite dos aspectos importantes:
por una parte, dirigir los procesos de innovacién a través del conoci-
miento basico generado por al investigacién y, por otra, estudiar los re-
sultados de la innovacién para evaluar los resultados obtenidos.

LA INVESTIGACION SOBRE LA DOCENCIA EN LA UNIVERSIDAD
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2. EL PROGRAMA REDICE

La innovacién es generalmente contextual. Estd muy vinculada al pro-
ceso de innovacién individual, institucional y a la normativa que es-
timula o inhibe la innovacién. En este sentido, la investigacién sobre
los resultados de los procesos de innovacién también debe tener muy
presentes los aspectos contextuales.

La innovacién se produce por un compromiso individual, pero también,
tal como sefialdbamos previamente, para un compromiso institucional
muy importante. Desde el ICE se ha impulsado la investigacion a través
del Programa de la investigacion en la docencia universitaria (REDICE)
que comenzd a funcionar el afio 2004 a través de una convocatoria de
proyectos dirigida al profesorado de la Universidad de Barcelona.

El programa REDICE tiene como objetivo promover la creacién de equi-
pos de investigacién que contribuyan a generar y difundir conocimien-
to interdisciplinario sobre la ensefianza universitaria.

Los limites entre la innovacién y la investigacién no siempre estan cla-
ros. En este sentido, la convocatoria de ayudas dentro del programa de
investigacién en docencia universitaria tiene como principales objeti-
vos dirigir la investigacién hacia:

1. El estudio y andlisis del impacto de las innovaciones en los principa-
les agentes de intervencién (estudiantes, docentes, materiales, insti-
tucion).

2. La construccién de conocimiento transferible de practicas educati-
vas innovadoras. A partir de experiencia iniciadas en un micronivel
(asignatura, clase), realizar un proceso de andlisis riguroso de las
consecuencias de las innovaciones en procesos de aprendizaje del
alumnado, su preparacidn, el papel docente y las transformaciones
que afectan a la misma institucién.

3. La creacién de equipos de investigacién que formen parte de una red
de trabajo que tenga como objeto comun el conocimiento sobre la en-
seflanza universitaria y permita desarrollar estudios de calidad.

CUADERNO 7




Se han desarrollado 21 proyectos de diversos centros y ambitos de co-
nocimiento. La mayoria de los trabajos se centran en el terreno de la
docencia universitaria a través del analisis de los procesos de cambio
en materias, contenidos, materiales y/o actividades de aprendizaje de
los estudiantes. Una buena parte de las investigaciones toman como re-
ferencia el anélisis de las tareas y actividades del alumno, y también el
disefio de situaciones de grupo y actividades en colaboracién. También
son numerosos los grupos que introducen la tecnologia como elemento
mediador del aprendizaje. Por este motivo, en el encuentro organizado
los dias 19 y 20 de enero de 2006, nos parecié que seria interesante
contar con la presencia del profesor Paul Kirschner, que tiene una vasta
experiencia como investigador en el tema del disefio de entornos cola-
borativos para el aprendizaje.

La jornada se inaugur6 con la conferencia titulada «Research about de
use of learning enviroments for ccollaborative teaching and learning
in higher educatios» a cargo del profesor Paul Kirschner. A partir de
la conferencia, se estructuraron grupos de trabajo que basaban la dis-
tribucién de los proyectos de investigacién en tres grandes ejes tema-
ticos:

a) Integracién de recursos tecnoldgicos en los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

b) Anilisis de procesos de innovacién en metodologia docente.

) Analisis de procesos de aprendizaje de los estudiantes.

LA INVESTIGACION SOBRE LA DOCENCIA EN LA UNIVERSIDAD 13




3. EL TRABAJO DE KIRSCHNER SOBRE EL DISENO DE
ENTORNOS COLABORATIVOS PARA EL APRENDIZAJE

El Cuaderno recoge la conferencia del profesor Kirschner. El texto res-
peta la transcripcién oral y por esta razén hay aspectos que pueden re-
sultar dificiles de seguir para las personas no presentes durante el acto.
Por este motivo, aclararemos algunos aspectos conceptuales presentes
en el discurso del profesor Kirschner y, finalmente, situaremos su tra-
yectoria profesional.

Para contextualizar su contenido, aclararemos algunos aspectos que
consideramos importantes:

3.1. El concepto de colaboracion

Hay mucho entusiasmo en las palabras cooperacion y colaboracién, estan
de moda y se utilizan muy a menudo, aunque referidas indistintamente al
trabajo en grupo, al aprendizaje cooperativo y al aprendizaje colaborativo.

Los estudios del aprendizaje cooperativo tienen su origen en los tra-
bajos sobre el aprendizaje en grupo y, de hecho, ya en los afios ochenta
se iniciaron estudios sobre este enfoque, pero mucho mas aplicado a la
idea del trabajo en cooperacién o en pequerios grupos.

El trabajo en cooperacién enfatiza la interdependencia de los partici-
pantes durante el proceso de aprendizaje. La colaboracién se sittia en
un nivel o grado superior, ya que se considera que no sélo el grupo rea-
liza las actividades sino que hay un proceso de construccién del conoci-
miento durante el proceso de aprendizaje. El conocimiento generado a
partir de la tarea es superior a la suma de los conocimientos individua-
les de los participantes.

El término aprendizaje colaborativo se comenzé a utilizar a partir de la
publicacién del libro de Koschman (1996). En términos generales, el
aprendizaje colaborativo mediado por ordenador expresa dos ideas im-
portantes. En primer lugar, la idea de aprender de manera colaborativa,
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con otros. En este sentido, no se considera al que aprende como una
persona aislada sino en interaccién con los demads. Se parte de la idea
de que compartir objetivos y distribuir responsabilidades son maneras
deseables de aprendizaje. Ademas, se enfatiza el papel del ordenador
como elemento mediador que da soporte a este proceso. Se trata, pues,
de aprender a colaborar y colaborar para aprender.

Se parte de la premisa de que el conocimiento se sitta, es parte y pro-
ducto de la actividad, el contexto y la cultura que se desarrolla y utiliza.
Esta vision, relativamente reciente, ha desembocado en un enfoque que
destaca la importancia de la actividad y el contexto para el aprendizaje
y reconoce que el aprendizaje es, antes que nada, un proceso de cul-
turizacién en el que los estudiantes se integran gradualmente en una
comunidad o cultura de practicas sociales. El disefio de los contextos de
aprendizaje pasa a ser una de las tareas basicas del profesorado, cam-
biando su tarea como docente de manera notable.

Uno de los puntos criticos de los entornos colaborativos para el apren-
dizaje es el disefio de las tareas, las cuales deben permitir llegar a ob-
jetos propuestos. En este sentido, nos parece de gran interés el modelo
desarrollado por Kirschner (2004), que considera la existencia de tres
dimensiones bésicas relacionadas con la actividad o tarea que hay que
ejecutar: la propiedad, el control y el caricter de la tarea.

FIGURA 1. Dimensiones de las tareas

Propiedad de la tarea
Estudiante

Caracter de la tarea Control de la tarea
Autenticidad para el estudiante Decidida por los estudiantes
Control de la tarea Caracter de la tarea
Determinada por el profesorado No es relevante

Propiedad de la tarea
Profesor/a
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La propiedad de la tarea hace referencia a la pregunta sobre quién la de-
termina. En el nivel macro del sistema educativo, generalmente nos en-
contramos con contenidos legislados sobre los que hay que aprender.
No obstante, la concrecién que se da en el aula es la realmente impor-
tante a la hora de determinar la propiedad de la tarea que se basa en
dos principios fundamentales (Kirschner, 2004): 1a responsabilidad in-
dividual y la interdependencia positiva.

La responsabilidad individual hace referencia a la preparacién que desa-
rrolla el estudiante en relacién con su responsabilidad en la actividad
que hay que realizar. Este aspecto es especialmente importante para la
motivacién del que aprende.

El profesor y el estudiante tienen un papel importante en el proceso
de aprendizaje, ninguno tiene el monopolio de lo que es bueno para el
aprendizaje pero hay que tomar decisiones sobre la responsabilidad de
la ejecucion de la tarea. En este sentido, uno de los puntos importan-
tes de la colaboracioén es la interdependencia positiva. El éxito de cada
miembro estd unido al resto del grupo, y viceversa. Se establece a través
de objetivos de grupo (aprender y asegurarse de que los demas miem-
bros del grupo también aprendan), reconocimiento grupal (el refuerzo
no es individual, sino de grupo), divisién de recursos (distribucién de
la informacién y limitacién de los materiales) y roles complementarios.

El cardcter de la tarea tiene que ver con la pregunta sobre cémo se de-
termina si una tarea es relevante o no para los estudiantes. La autenti-
cidad de las tareas es uno de los puntos criticos frecuentemente men-
cionados en las investigaciones y también uno de los méas dificiles. En
este sentido, las opciones metodoldgicas adoptadas en la ensefianza se
centran en el uso del trabajo orientado a la realizacién de proyectos, a
la solucién de casos, la solucién de problemas para facilitar el acerca-
miento a problemas y situaciones auténticas.

El control de la tarea hace referencia al tipo de interaccién y participacién
del profesorado y de los estudiantes. Sibien es necesario planificar y dejar
claro el lugar donde se sitaa el control mencionado, a menudo dependera
mucho del tipo de interaccién que se dé entre los estudiantes, el nivel de
responsabilidad asumido, las capacidades comunicativas, etc.
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Estos tres aspectos deben quedar reflejados en el disefio del entorno
colaborativo, pero también es fundamental que la tecnologia utiliza-
da dé soporte durante el proceso. Por eso, no todo el programario que
permite el uso de foros o de gestién de comunicacién en grupo se puede
utilizar para el aprendizaje colaborativo. La simple interaccién entre
estudiantes no asegura la colaboracién ni es suficiente para el soporte
de construccién del conocimiento.

3.2. Las prestaciones

En 1997, Gibson propuso el concepto de prestacion referido a la relacién
entre las propiedades fisicas de un objeto y las caracteristicas percibi-
das por el sujeto. En los objetos, las prestaciones reales no son tan im-
portantes como las percibidas. Estas dan informacién al usuario sobre
las acciones que se pueden realizar con un objeto y, dentro de ciertos
limites, c6mo hacerlas. De este modo, si quiero crear un espacio virtual
colaborativo puedo utilizar un foro de los que hay en multiples campos
virtuales. No obstante, es posible que este tipo de espacio no permita
un acceso igualitario a todos los usuarios, de manera que profesores y
alumnos tengan privilegios diferentes. Muy probablemente no encon-
traremos ninguna caracteristica especifica para gestionar el foro con
maultiples tipologias de intervenciones paralelas, etc. Es decir, la pres-
tacién de un foro habitualmente no estd pensada bajo la 6ptica del di-
sefio de los entornos colaborativos de aprendizaje en el sentido que les
damos en nuestro trabajo.

En un entorno colaborativo mediado se trata de que la herramienta
tecnoldgica facilite el aprendizaje a través de la colaboracién. La confe-
rencia de Kirschner plantea los elementos que hay que considerar para
disefiar entornos colaborativos con soporte tecnoldgico.

LA INVESTIGACION SOBRE LA DOCENCIA EN LA UNIVERSIDAD
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CONFERENCIA INAUGURAL

INVESTI’GACI(’)N ACERCA DEL USO DE ENTORNOS
ELECTRONICOS PARA LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE
COLABORATIVOS EN LA EDUCACION SUPERIOR!

Paul Kirschner

éPodemos alcanzar el aprendizaje colaborativo mediado por
ordenador (Computer Supported Collaborative Learning-CSCL)?

La razén por la que hago esta pregunta es porque la mayor parte de la
investigacién que hacemos sobre este tema y de la ensefianza que prac-
ticamos usando técnicas de aprendizaje colaborativo sélo arafian la su-
perficie del problema, y debemos profundizar en qué significa trabajar
juntos, qué puede ofrecernos la tecnologia y cudles son los problemas
sociales que intervienen, de modo que podamos ensefiar colaborativa-
mente, aprender colaborativamente y también investigar sobre ello.

Ahora bien, si miramos esto
(ver Figura 1) nos vemos ca-
minando hacia la puerta sin
poder abrirla y caminando
hacia la misma puerta pudien-
do abrirla. No sé si vosotros
tenéis este problema, pero yo
lo tengo cada mafiana y cada
tarde. Una de estas puertas es
la entrada y la otra la salida y Figura1
después de doce afios ain no sé si se supone que tengo que empujar o
tirar de ellas. En Psicologia Ecolégica diriamos que las propiedades de
los pomos de estas puertas no nos ayudan demasiado a saber qué es lo

que se supone que debemos hacer. Si miramos estos pomos decimos:
«Esto posee ciertas propiedades». Nos da una idea aproximada: dado

1. Traduccién: Maria Victoria Martin. Universitat de Barcelona.
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que es algo que se puede coger, piensas que debes tirar de ella. Pero las
propiedades, o lo que yo denomino el artefacto, puede significar cosas
diferentes para diferentes usuarios. Denominaremos al usuario como
agente.

Este otro pomo también significa algo, pero yo ten-
go una mano, dedos y una mufieca que puede girar
para operar sobre él (ver Figura 2).

Figura 2

Pero para este otro agente signifi-
ca algo completamente diferente,
posee propiedades completamente
distintas, y aun sigue tratdndose
de la misma puerta (ver Figura 3).

Estarelacién, esta interaccién, entre
un agente y un artefacto se denomi-
na affordance (prestacion), y esta esla
base de lo que hablaremos hoy.

Figura 3

éQué es una affordance (prestacion)?

No hay ninguna palabra especifica o lo suficientemente buena para de-
finirla. Se trata de un término que acufi6 en 1975 J. J. Gibson, dentro
de la Psicologia Ecolégica, para explicar la visién, como vemos algo y
cémo reaccionamos ante ello, sin tener en cuenta el procesamiento cog-
nitivo.

En primer lugar, decimos que tenemos una accidn reciproca. ;Qué sig-
nifica esto? Significa que algo en el agente reacciona con algo en el ar-
tefacto. Os daré un ejemplo: esto es una silla. Estoy sentado en ella.
Y la razén por la que puedo sentarme sobre la silla es que mi rodilla
se flexiona en esta direccién. Una jirafa jamas podria sentarse porque
sus rodillas se flexionan de otra manera. Por lo tanto, una jirafa nunca
podria sentarse sobre nada, algo que un elefante en cambio si puede
hacer. Si uno va al circo puede ver a un elefante sentado sobre un ban-
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co, porque puede flexionar sus rodillas del mismo modo que yo. Por lo
tanto, existe una relacién entre un agente y un artefacto, entre el usua-
rio y el objeto que esta siendo utilizado.

En segundo lugar, existe una pareja percepcién-accién. Ves algo y en con-
secuencia realizas una accién. Les daré un ejemplo: Comienzo a cami-
nar por el bosque y veo un arbol que yace en el suelo. Es el inicio de la
caminata, asi que salto por encima de él, o me paro encima o comienzo
a jugar. Mi mujer estd aqui (y no me dejara mentir). Tengo un pésimo
sentido de la orientacién en el bosque. Asi que, tres horas mas tarde,
después de haberme perdido por completo en el bosque, me encuentro
nuevamente con el mismo arbol pero esta vez no salto ni juego sobre él.
Me siento encima. Reacciono de forma totalmente distinta tres horas
maés tarde, ya no lo percibo como algo con lo que jugar sino como algo
sobre lo cual descansar. Soy la misma persona y es el mismo 4rbol, pero
tres horas mas tarde lo percibo de modo diferente por lo que lo uso de
manera diferente. Por consiguiente, estos aspectos, la accién reciproca
y la pareja percepcién-accién determinan la prestacién (affordance).

Tomemos por caso un lago (ver Figura 4).

Figura 4
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Para cierto tipo de mosquitos es un lugar sobre el cual caminar. Hay
una relacién entre el agente y el artefacto. El agente es el mosquito
y el artefacto, el lago. Pero para un pez de agua dulce, se trata de un
lugar en el cual vivir, respirar y alimentarse. La misma agua, el mis-
mo artefacto, pero agentes diferentes. Para un mamifero, es un lugar
en el cual refrescarse y tomar agua. Y para cierto tipo de pajaros, un
lugar en el que hacer un nido. Se trata del mismo artefacto, un lago,
pero los agentes lo perciben de distintos modos y lo usan de maneras
diferentes.

La mayor parte de la gente comete el error de decir que un lago tiene
prestaciones, que un ordenador tiene prestaciones... Ese es el modo in-
correcto de enfocarlo. La prestacion es algo que sélo existe, como una
amistad s6lo existe, entre dos entidades separadas. Una amistad entre
dos personas o més; una prestacién entre un agente y un artefacto, un
usuario y un objeto.

¢Alguno de vosotros tenéis nifios,
nifios pequenios? ;No? Se supone
que este aparato (ver Figura 5) es
para reproducir videos, pero mu-
chos nifios lo han utilizado para
meter sus bocadillos en él. El mis-
mo artefacto, diferentes usuarios:
diferente prestacion. Esa es la base.
Reaccionamos a algo. Subamos al
siguiente peldafio.

éQué es el CSCL (Computer Supported Collaborative Learning:
Aprendizaje Colaborativo mediado por Ordenador)?

En realidad este es el orden equivocado. Antes que nada est el apren-
dizaje, esa es la base. Es aprender con otros. Por tanto, en el mejor de
los casos, se trata de colaboracién y no de cooperacién. Y, finalmente,
estd sostenido por una red informatica: el aspecto tecnolégico. Me refe-
riré a estas tres cuestiones durante esta charla.
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&Y por qué queremos once

.1 (Electronic) project
utilizar el CSCL? (ver s B el oo
Figura 6). Porque nos R R o

group

lleva de trabajar jun-
tos al mismo tiempo

y en el mismo lugar, synchvonous asyneonaus
a trabajar desde di- | " SR
ferentes lugares y en A

tiempos diferentes. gisﬁzﬁgj.gﬂfw

Es por eso que quere- - IO e Ui
mos utilizarlo. A esto plecs |ditiuiod

(4ngulo superior iz-
quierdo de la Figura

Figura 6

6) lo denominamos aprendizaje contiguo, y a esto otro (dngulo inferior
derecho de la Figura 6), aprendizaje asincronico y distribuido (asincrono,
en diferentes tiempos; distribuido, en diferentes lugares).

Pero para hacerlo, necesitamos examinar antes algunas premisas.

Premisa I: Los artefactos y la percepcion que tenemos de ellos
influencian nuestra conducta

Habldbamos antes de los artefactos y de la influencia que tienen en
nuestra percepcién. Tomemos por ejemplo este corredor. Miro este co-
rredor y veo que tiene ventanas en un lado. Muy sencillo. ;Por qué se
trata de algo bueno? Porque es una prestacion. Para mi es una presta-
cién. Vengo por la mafiana, estd oscuro ain y veo desde afuera la luz
encendida. La luz me dice que alguien estd ahi o que ha estado ahi,
porque yo habia visto la luz apagada el dia anterior. Si miro a través
de la ventana, veo a alguien dentro. Golpeo la puerta para entrar. Pero
si veo que la persona estd hablando por teléfono, hay una convencién
social que dice que no interrumpa. Por lo tanto, puede decirse que fue
idea del arquitecto, por alguna extrafia razon, poner una ventana en
ese lugar. Pero como se ve, si quieres trabajar con alguien més, el hecho
de que haya una ventana al lado de la puerta de la oficina, me da una
prestacion («activa» mi percepcién-accién) para comenzar una relacién
con alguien durante ese dia. En el CSCL eso también existe. No sé cudn-
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tos de vosotros trabajdis con personas que aun se conectan a Internet
mediante el médem telefénico. En la universidad, como tenemos co-
nexiones inaldmbricas y banda ancha, es casi como si trabajiramos en
el mismo despacho, de modo que si envio un e-mail a Begoria, ella lo
recibe inmediatamente. Eso significa que puedo tener cierto tipo de in-
teracciones con ella, que de otro modo no podria tener, como por ejem-
plo, enviarle archivos muy pesados, como esta presentacién de hoy que
pesa nueve megas.

Estoy hablando de prestacién como una relacién entre un artefacto y
un agente. Pero ahora tengo que introducir una idea nueva, la idea de
constraints. No sé la palabra en castellano: un constraint es un limite,
una restriccién. Y puede decirse que cada cosa, cada prestacidn, posee
tres tipos de restricciones. Comencemos por las limitaciones fisicas: por
ejemplo, no se puede ver a través de una ventana que no sea transpa-
rente. Se puede ver que alguien ha encendido una luz pero no se puede
saber qué estd haciendo. Eso es una limitacién fisica. No se puede cli-
quear fuera de la pantalla, hablando en términos electrénicos.

También existen limitaciones légicas. Las ventanas generalmente estin
al lado de las puertas, de modo que puedas ver a través de ellas. Si es-
tuvieran abajo del todo, no se podria ver. También existen limitaciones
légicas en los entornos electrénicos. Si sabes que existen cuatro opcio-
nes: a), b), o) y d) y sélo puedes ver las tres primeras, l6gicamente utili-
zas la barra de desplazamiento para bajar porque sabes que debe haber
una opcién d) al pie.

Y tenemos limitaciones culturales. Una limitacion cultural es una conven-
ci6n aprendida y compartida culturalmente. No se ponen ventanas en
las puertas de los lavabos, justo en el medio, de modo que se pueda ver a
través de ellas. Puedes tenerlas arriba del todo, de modo que pueda ver-
se que la luz estd encendida. Existe una limitacién cultural: no miramos
ala otra gente cuando va allavabo, ;no es asi? Tenemos el mismo tipo de
restricciones culturales, arbitrarias, en los entornos electrénicos. Todo
el mundo advierte que esto es Windows (ver Figura 7).

Si coloco mi cursor aqui (cuadrado) y lo muevo hacia arriba, mi texto se
mueve hacia abajo, y viceversa. Es arbitrario. Se denomina convencién
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de afuera hacia adentro (outside-in convention). El Adobe, que probable-
mente todos vosotros debéis usar, vino con una nueva convencién (ver
Figura 8).

Si mueves esto hacia arriba (mano), el texto se mueve hacia arriba. Por
lo tanto squé hicieron? Escogieron un nuevo icono, una mano, para aga-

rrar, y no una barra de desplazamiento. Teniamos un problema. ;Estoy
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en Windows o estoy en Adobe? ;Esto se mueve hacia abajo o hacia arri-
ba? Es por ello que al introducir una nueva convencién, también intro-
dujeron un nuevo simbolo.

Os daré otro ejem-
plo: todos conoce-
mos este simbolo,
es un signo de inte-
rrogacién (ver Figura
9). Como icono sig-
nifica lo mismo en
todos lados: funcién
de ayuda (serialando
el signo de interroga-
cion).

Figura 9

¢Cudl de las cinco cosas de arriba creéis vosotros que significa ayuda?
(serialando cada uno de los cinco iconos de la Figura 9) éEste? Nadie. ;Este
otro? Nadie. ;Este? Cuatro o cinco solamente. ;Y éste? Nadie. Bueno,
la respuesta es éste (sefialando el tercero de los iconos). Este es el acertijo
de mi universidad, la Universidad de Utrecht. Nadie que va a la pagina
de mi universidad es capaz de hallar la Ayuda. ;Por qué? Esto es un sal-
vavidas, como en un bote, que lanzas a alguien en el agua que necesita
ayuda. Esta es una nueva convencién. Todos saben que para el resto del
mundo esto (signo de interrogacién) significa ayuda, incluso Macintosh
utiliza el signo de interrogacién, pero la Open University usa este otro.
Este icono significa busqueda. No me pregunten por qué, hace veinte
afios que trabajo en la universidad y ain no lo sé.

Premisa 2: La conducta esta determinada por la cultura, los materiales
y la tecnologia. En otras palabras, esta limitada por el contexto

Si miramos estas cuatro fotografias (ver Figura
10) y la conducta de estas personas cuando una
compaiiia petrolera va a instalar un oleoducto, la
gente que vive alli seguramente pensard y reaccio-

nara de modo distinto que la de la compatiia petro-
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lera. La petrolera definitivamente actuard de manera diferentes a c6mo
lo hace Greenpeace. Y Greenpeace actuard de manera diferente de c6mo
lo hace la gente del pueblo, que seguramente pensara: «;Oh! Mucha gente
vendrd a trabajar aqui, lo que puede representar un beneficio para nuestra
economia». Por ello, todas la conductas estardn determinadas por el con-
texto en que se desarrollen.

Un segundo ejemplo,
ahora del contexto mate-
rial (ver Figuras 11y 12).

Ambas son mesas, ambas
sirven para que coman

seis personas, caben seis
sillas... pero creo que to-
dos estaremos de acuer-

Figura 11 Figura 12

do en que probablemente nos comportaremos de manera diferente en
un contexto y en el otro. En este (ver Figura 11), por ejemplo, nos sen-
taremos en silencio y con decoro. En este otro (ver Figura 12) hablare-
mos en voz mas alta, interactuaremos los unos con los otros: nuestra
conducta serd mds familiar. ;Por qué? Ambas son mesas con la mismas
prestaciones y sillas con las mismas propiedades: usaremos cuchillos y
tenedores, platos, etc. No hay diferencia. Pero ponemos esta mesa (ver
mesa en la Figura 12) en este contexto (Figura 11), y toda la situacién
cambia. Por tanto, usar el aprendizaje colaborativo en una situacién o
en otra puede resultar muy diferente, porque nuestra conducta esta en-
marcada en un contexto.

También existe una de-
limitacién tecnoldgica.
Si usamos este tipo de
video reproductor (ver Fi-
gura 13), trabajaremos de
forma diferente que aqui
(ver Figura 14).

Esto (ver Figura 13) esta
mediado por ordenador y Figura13 Figura 14

LA INVESTIGACION SOBRE LA DOCENCIA EN LA UNIVERSIDAD 27




esto (ver Figura 14) se hace a mano. La tecnologia que utilizamos tam-
bién determina nuestra conducta. Reaccionaremos de modo distinto
porque la tecnologia es diferente. Trabajando con Internet por cable
nuestra conducta serd diferente que si usamos el médem telefénico.

Os daré un ejemplo de estas limitaciones culturales. Todos conocemos
las escaleras mecanicas. Fueron hechas con cierta idea: si camino a
cierto ritmo y al mismo tiempo los escalones se mueven, iré el doble de

rapido, sno es cierto? Esa es la idea. ;Pero qué
hacemos? Nos quedamos quietos.

Y si el lugar estd muy saturado de gente, siem-
pre hay una gran cola en la parte inferior para
poder subir y como todo el mundo se queda
quieto, vas mds lento (ver Figura 15).

Y esto es en Inglaterra (ver Figura 16). Si
tomas el tren o el metro sabes que de-
bes quedarte a la derecha si permane-
ces quieto y pasar por la izquierda para
caminar. Y de ese modo vas mds rapido.
La tecnologia es la misma, pero la con-
ducta, dado que la cultura es diferente,
es distinta.

Figura 16

Premisa 3: El CSCL combina el contexto tecnolégico, social y educativo

El aprendizaje es, por definicién, contextual. Aprendemos en relacién
con la manera como encontramos una cosa, dénde la encontramos, con
quién la encontramos, en relacién con lo otro que sabemos y creemos.

En todas estas fotos (ver Figuras 17 a 19) podemos decir que hay un con-
texto educativo diferente.

Aqui es competitivo (ver Figura 17), aqui probablemente es cooperativo (ver
Figura 18) y aqui seguramente es colaborativo (ver Figura 19). Si miramos

al contexto social, aqui es individualista (ver Figura 17), aqui hay un grupo
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(ver Figura 18) y aqui hay un grupo que seguramente
estd trabajando con otros grupos (ver Figura 19). Y hay
un contexto tecnolégico: aqui tenemos escritorios in-
dividuales, con sillas individuales (ver
Figura 17); aqui, tenemos una sola mesa
grande con muchas sillas (ver Figura 18);
y por ultimo, tenemos un entorno elec-
trénico (ver Figura 19). Lo que es impor-
tante, tanto para maestros como para in-
vestigadores, es que se den cuenta de que,
cualquiera que sea la actividad, siempre hay una combina-
cién de los tres, y especialmente una combinacién de los
procesos sociales y los procesos socioemocionales. Figura 19

éCuales son los aspectos que se deben tener en cuenta a la
hora de utilizar el CSCL?

La mayor parte de los investigadores y educadores sélo tratan con la parte
superficial de todo esto. Piensan: jcudnta gente debo tener en el grupo?
;Cudl es el mejor tamafio? O piensan: ;Debo hacer educacién sincrénica
o asincrénica? Pero eso es sélo la superficie. ;Es dos, tres o diez el nime-
ro indicado? Depende de lo que quieras hacer. ;Quieres ser convergente,
que todos lleguen a la misma solucién? Entonces quizis tres, cuatro o cin-
co personas sea el nimero indicado. ;Quieres ser creativo y divergente?
Entonces puede que seis, siete o diez personas sea el nimero 6ptimo. En
consecuencia, la pregunta adecuada no es «;Cudl es el tamafio 6ptimo de
la clase?» sino «;Cudl es el objetivo educativo que quiero conseguir?». No la
superficie, sino el fundamento.

Lo que digo acerca de esto en educacién es que si queremos trabajar juntos,
debemos tratar el tema de la propiedad. No sé cémo se dice en castellano,
pero se trata de saber de quién es el problema. Es real de manera que los
estudiantes piensen que se trata de una tarea real? ;O es construido? ;No
significa nada para este grupo? ;Quién es responsable de la tarea? ;Y quién
controla lo que se hara? ;Es desde fuera o desde dentro? Les daré un par de
ejemplos cortos.
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Primer ejemplo: No sé si vosotros habéis utilizado CSCL pero yo si y ade-
mas hago mucha investigacién sobre ello. ;Cudl es el principal problema
que nos encontramos? Que los estudiantes no colaboran, no contribuyen.
Entonces, ;qué hacemos? Decimos: «Tienen que enviar tres e-mails para la
proxima semana». «Deben hacer cuatro contribuciones a la lista de discu-
sién. De otro modo, no podrin presentarse a los exdmenes». Extrafio.

Segundo ejemplo: Tenemos una hija. Tuvo que hacer una fiesta para su cla-
se. Mi hija, junto con un grupo de estudiantes que viven en las afueras,
usé el e-mail, Internet, el Chat, no sélo en el colegio sino en casa desde el
momento que llegaba hasta que se iba a la cama. Y organizaron la fiesta
por completo. Vendieron las entradas, hicieron la publicidad, contrataron
al disc jockey, arreglaron el salén de la fiesta, se encargaron de la logistica
iy sacaron 100 euros de ganancia! Perfecto para la economia o para la ad-
ministracién porque se trata de una escuela con orientacién econdémica.
Y nadie le dijo a esos nifios: «tenéis que enviar tres e-mails o hacer cuatro
contribuciones al foro de discusién» ;por qué? Porque era algo real. Los
maestros les dijeron: «Nosotros no haremos nada, vosotros lo haréis.» En-
tonces los nifios debieron decidir quién se encargaria de las sillas, quién
se responsabilizaria del dinero, quién venderia las entradas. Tuvieron esta
posibilidad. Y para controlar si funcionaba o no, se tenian a si mismos. La
maestra no les decia: «Esto estd bien o esto estd mal, no pueden hacer esto
o no pueden hacer esto otro». Lo controlaban ellos mismos. Por lo tanto,
la propiedad de la tarea, si se piensa en trabajar colaborativamente, es muy
importante. Eso no significa que el maestro no tenga nada que decir. No
es: «Estd bien, hazlo». La idea es crear un contexto educativo en el que los
estudiantes tengan la propiedad. ;Por qué? Lo avanzaré rapidamente. Por-
que lo que queremos es crear interdependencia, que las personas dependan
la una de la otra. Esta interaccién es muy util: si hago esto por ti, las cosas
serdn mejores. Aceptar la ayuda de los demads, creer en ellos, apoyarse en
los otros, formar un grupo. En las actividades se intercambia informacién,
se comentan cosas y se logra un alto compromiso emocional.

En contraste con esta situacién, vemos otro tipo de cosas. Por ejemplo, si
no somos cooperativos sino competitivos y ensefio algo y tu lo entiendes y
hago un examen al final... la curva de calificaciones sube y el ocho o nueve
que obtengo al final no es un siete porque la curva se traza a partir de las
mejores notas y los profesores califican en una curva.
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También es social, pero
lo social es més que una
mesa, una pizarra, y do-
nuts y café. Necesitamos
mds para crear un en-
torno social. Se necesita
algo denominado presen-
cia social, el sentimiento

de que otra mente esta
fisica y realmente co-

nectada. ;Y cudles son Figura 20
los componentes de esta

presencia social? El primero es la credibilidad: aqui tenemos un ejemplo de
confianza (ver Figura 20). Esto es un problema, especialmente en entor-
nos electrénicos de aprendizaje, porque generalmente los estudiantes
no tienen una historia en comun, por lo que tienen que construir esa
confianza. En una clase normal todas esas cosas existen. Pero en un
CSCL debes construirla.

No me gusta el presidente Bush. Esto es desconfianza. Y la hemos visto
en el mundo en esta época. Hemos visto cuan rdpidamente la credibili-
dad de un pais, sus estdndares morales, pueden volverse desconfianza.

La segunda es la cohesion, ser un equipo. Un grupo no existe, un grupo
se forma. Un grupo se constituye a partir de estos cinco aspectos: For-
macién (Form), Tempestad (Storm), Normativa (Norm), Actuacion (Per-
form) y Disolucién (Adjourn) (ver Figura 21).

Se forma (Form), las ideas de unos y otros entran en interaccién (Storm),
se normativiza (Norm), que es cuando el grupo decide cémo quiere ha-
cer lo que har4. Esta es la parte mas creativa, la mas productiva, como
indica la curva del grifico. Después actua (Perform) y finalmente se di-
suelve (Adjourn). Hay un hermoso articulo donde se compara la evolu-
cién de los Beatles con estos cinco pasos. Si quieren el articulo, pueden
enviarme un mail. Es un excelente articulo sobre este tema.

El tercer aspecto es el sentimiento de pertenencia. Todos conocen a este
equipo (ver Figura 22).
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Stages of Development Figura 21: Formacién de un grupo® (traduccién
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Figura 22

1. FORMACION DE UN GRUPO: Formacién (Form): Estadio de desarrollo: Potencial: la
gente enfrenta situaciones similares sin los beneficios de una accién compartida. Actividades
tipicas: encontrase mutuamente, descubrir afinidades comunes. Tempestad (Storm): Es-
tadio de desarrollo: Coalicién: Los miembros se juntan y reconocen su potencial. Actividades
tipicas: explorar su conexién, definir una iniciativa conjunta, negociar una comunidad. Nor-
mativa (Norm): Estadio de desarrollo: Actividad: los miembros se involucran en el desarrollo
de una préctica. Actividades tipicas: involucrarse en actividades conjuntas, recrear artefac-
tos, adaptarse a circunstancias cambiantes, renovar los intereses, el compromiso y las rela-
ciones. Actuacion (Perform): Estadio de desarrollo: Dispersién: Los miembros ya no se com-
prometen tan intensamente, pero la comunidad atn esta viva como fuerza y como centro
de conocimiento. Actividades tipicas: Seguir en contacto, comunicarse, mantener reuniones,
pedir consejos. Disolucion (Adjourn): Estadio de desarrollo: Memorable: La comunidad ya
no es central, pero la gente todavia la recuerda como una parte importante de sus identida-
des. Actividades tipicas: Contar historias, preservar artefactos y coleccionar recuerdos.
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Ganaron el Tour siete veces. En los primeros seis afios sélo un hombre
gano la copa. Todo el resto del equipo no gané nunca una carrera indivi-
dual. Seis afios, 24 etapas por afio, creo, 140 carreras, y s6lo una persona
gand. sPor qué? El sentimiento de pertenencia. Si él gana, todos ganamos.
Somos un equipo, ese es un sentimiento muy importante cuando hacemos
aprendizaje colaborativo.

Y finalmente, la idea de proximidad o de teleproximidad. Nuevamente to-
mamos como ejemplo el corredor. Si la puerta esta abierta y estoy tra-
bajando con Begofia en una actividad y veo una pila de libros sobre su
escritorio puedo acercarme y decirle: Hola, Begofia! jQué buenos libros!
(Tienes algo que pueda utilizar en el trabajo que estoy haciendo? O si no
nos vemos, el hecho de que tenga un escritorio, hace posible que pueda
dejarle una nota. Todo eso crea un sentimiento de cercania. Puede verme,
ver lo que hago y yo reacciono ante ello. Tiene una idea acerca de mi del
mismo modo que yo tengo una idea acerca de ella. En los entornos elec-
tronicos esto es dificil. Existen ciertas herramientas para esto. ;Cudntos
de vosotros utilizais ICQ? Yo uso ICQ. Con ICQ puedes ver si alguien esta
conectado o no. sUsdis Skype? Con Skype puedes ver si alguien estd on
line, si esta on-line pero conversando con alguien mds, o si esta conecta-
do pero no quiere ser molestado. Tenemos pequefias herramientas que
ayudan en un entorno de aprendizaje colaborativo a tener el sentimiento
de que hay alguien mds ahi. Si te conectas y envias un e-mail, no sabes si
del otro lado hay alguien. Pero si usas Skype, silo sabes.

éCudles son los dispositivos de prestaciones sociales arquetipicos?

Una prestacién social es la relacién entre las propiedades de un objeto y
las caracteristicas sociales de un grupo, que permite formas particula-
res de interaccién entre los miembros de este grupo.

Por ejemplo, la mdquina de café: en una reunién, todo el mundo esta
hablando del trabajo, hasta que se propone ir a por un café a la maqui-
na, entonces se habla de cualquier otra cosa. Lo mejor de la idea de una
maquina de café es que genera una conversacién normal. Lo mismo su-
cede con el surtidor de agua. Vi un surtidor de agua aqui. Ahi puedes
preguntar. «;Eres de aqui? ;Eres de Barcelona?».
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Figura 23 Figura 24

Ahora iremos del dmbito social al técnico. Muy simple. Aqui tenemos
un entorno de aprendizaje colaborativo de alta calidad (ver Figura 23).

De alta calidad en el aspecto social, pero no de tan alta calidad desde el
punto de vista pedagdgico.

Otro ejemplo es éste (ver Figura 24): Es genial para resolver problemas
cientificos. Es de alta calidad en lo pedagégico pero de baja calidad en el
aspecto social.

Ejemplos de una investigacion en curso
Esto es parte de una inves-

tigacién que estoy haciendo
con un alumno de doctora-

do. Lo que tenemos aqui es

una linea de chat normal,
un foro de discusién en un

entorno educativo (ver Figu-
ra 25).

Tenemos también el he-
cho de que podamos ver,
y por tanto formarnos
una idea, de la otra gente del equipo. Tenemos una herramienta para
la teleproximidad. Y aqui hay otro instrumento para ver quién estuvo

Figura 25
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en qué cuarto, cuinto tiempo, cuando. Por ejemplo, quién estuvo en la
biblioteca digital justo un rato antes. Puedo ver por ejemplo que Juan
estuvo en la biblioteca un rato antes. ;Y por qué es importante esto?
Si estoy trabajando con Juan en un equipo y le envio un e-mail, pre-
guntandole: «Juan jqué avances has hecho?» Juan puede pensar. «;Es
que Paul no confia en mi? ;No quedamos en que lo tendriamos para la
préxima semana? ;Entonces por qué me envia este e-mail? jAcaso cree
que no estoy haciendo mi trabajo?» Es como si preguntara: «;Qué dia-
blos estas haciendo?» Y de ese modo comienzan el intercambio de pala-
bras enardecidas. Pero el e-mail a Juan preguntandole qué tanto habia
avanzado adquiere un significado muy diferente si Juan sabe que pude
ver que habia estado en la biblioteca. Puede interpretar: «Paul me ha
visto en la biblioteca, por lo tanto su pregunta significa: ;Hay algo que
hayas encontrado que yo pueda utilizar». Por tanto, estas herramientas
crean una conciencia, son un dispositivo de prestacién, un dispositivo
de prestacién social que me permite saber que alguien méas estaba ha-
ciendo algo en un momento dado. Eso me da la oportunidad, por ejem-
plo, de conectarme a las once en punto porque sé que cada dia Begofia
se conecta las once.

Una segunda parte de la investigacién. Lo anterior se referia a la con-
ciencia social, ahora nos centraremos mas en la conciencia cognitiva. ;Al-
guna vez habéis ido a una reunién en la que se ha acordado hacer algo
y a la reunién siguiente, cuando cada uno ha hecho su trabajo, os ddis
cuenta de que todos han traido una cosa diferente? A mi esto me ocurre
constantemente. Por ejemplo, si tomamos como muestra un equipo: un
biélogo, un pedagogo, un programador y un disefiador grafico que estan
haciendo un programa de ordenador educativo. Se ponen de acuerdo en
el hecho de que debe ser elegante. ;Qué les hace falta? El bidlogo piensa
que elegante significa recursivo o fractal, porque eso es lo que en Biologia
significa elegante. Para el pedagogo significa que el curriculum serd en
espiral. Primero discutiremos un tema, luego presentaremos un proble-
ma, a continuacién brindaremos nueva informacién y luego el mismo
problema, de manera que el usuario lo vea desde diferentes dngulos y
niveles de complejidad, realizando un curriculum recursivo, en espiral.
Y regresa con todo el curriculum disefiado con esta pedagogia. La otra
persona es el disefiador y piensa: elegante significa hermoso, por ello, ha-
gamos una interfaz muy atractiva para los estudiantes. Pero el progra-
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mador vuelve con otra idea: elegante significa austero, escribir el progra-
ma en el menor nimero de lineas posibles. Todos acordaron que seria
elegante, todos volvieron con su trabajo hecho a las dos semanas, pero
volvemos al comienzo: cognitivamente, no hubo ninguna conciencia.

Proceso de negociacion .
Por lo tanto, lo que hicimos nosotros fue

crear un proyecto en el que se negociara el

Conocmesn no companon

Canooments sz |

: significado (ver Figura 26).

Porque lo que tengo en mi cabeza es lo que

Figura 26 yo denomino conocimiento no comparti-

do. Esta en mi cabeza. Si lo exteriorizo, se
transforma en conocimiento exteriorizado. Pero el problema es que la ma-
yor parte de la gente cree que eso es conocimiento compartido. No, s6lo es
conocimiento exteriorizado. Sélo lo oiste. El siguiente paso, entonces,
es que se vuelva conocimiento compartido cuando compartimos el mismo

significado.
hs may
i dost bt 70 RE ..
ekl *d Y lo que hicimos fue
veiges i wel kel

poelEnhatinesskeeiia. Rl utilizar un formalismo.
i heb ale maar geproma... K

Mo et sonen. nf [ dijimos a la gente:
lwlﬂkee 7 s
«Aqui tenéis un entor-

no (ver Figura 27).

) hoe pakken? ‘-
e mmened Cada vez que hagais

& gewiedatempanemtal una  contribucién, la

B nou

& optosing lesentekot? | Nabréis de  verificar».
— Si yo digo: «Elegante»,
ta dices: «;Por elegan-

te quieres decir que tenga un buen aspecto? «Entonces en el entorno
electrénico, el bidlogo dice: «No, quiero decir que debemos construirlo
de un modo recursivo, fractal.» «Ah! ;Quieres decir que lo hagamos de
este modo?» «Si, eso es exactamente lo que queria decir.» Entonces di-
ces, «estd bien, he llegado precisamente a ese punto». También puedes
rechazar la idea y decir: «No quiero que sea fractal» Pero sabremos que
estamos hablando de lo mismo. Eventualmente, puedes acordar no es-
tar de acuerdo, algo bastante frecuente cuando construyes un producto.
Puedes acordar no estar de acuerdo: «Entiendo lo que dices, comprendo

Figura 27
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tu punto de vista, pero no lo comparto.» En ese entorno también tene-
mos un chat para que la gente que se encuentra alejada entre si pueda
socializar.

¢Y qué hallamos en nuestra investigacién? Que el conocimiento com-
partido, que un modelo mental compartido funciona mejor si trabaja-
mos con este tipo de formalismos. Hasta aqui es hasta donde hemos
llegado en la investigacién. Todavia no hemos finalizado.

éQué hago yo como investigador?

Primero, miro si el Aprendizaje Colaborativo
Mediado por Ordenador (CSCL) es optimizado

por el uso adecuado de estos tres tipos de pres- '

taciones (pedagégicas, sociales y tecnolégicas). | | === | ==
Luego analizo su combinacién en el aprendiza- —
je colaborativo y, finalmente, disefio entornos

de aprendizaje y los evalio en funcién de los logros obtenidos. Y hago lo
que denomino disefio de la interaccién. No comienzo con una idea en mi
cabeza sino que miro cémo funcionan las cosas. Luego, cuando conoz-
co lo que los estudiantes hacen realmente, miro cémo puedo ayudarlos
y luego cuiles son las limitaciones técnicas existentes. Mdas tarde pre-
gunto cémo lo han percibido ellos (ver Figura 28).

Figura 28

En este momento estoy haciendo una investigacién acerca de la auten-
ticidad de las tareas, y lo que el profesor considera una tarea auténtica
no es lo que los estudiantes consideran de ese modo. Luego investigo
c6mo los estudiantes utilizan realmente esas ayudas y, por ultimo, cua-
les han sido los logros obtenidos por el grupo de aprendizaje. Y hago
todo esto de un modo recursivo e interactivo.
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