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1. La dimension social del conocimiento

Las teorias tradicionales sobre el aprendizaje han centrado su estudio en la interaccién que acontece
entre la persona y su entorno. Las teorias han proporcionado a lo largo del tiempo respuestas mds o
menos parciales al fendmeno del aprendizaje y han ido proporcionando explicaciones relevantes que
han supuesto una mejora del conocimiento de los factores que nos conducen a disefiar entornos que
favorezcan el aprendizaje.

La introduccion de las tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC) estuvo, en sus inicios,
centrada en la mejora de los procesos individuales de aprendizaje. En cierto modo, buena parte de los
discursos pedagodgicos que han acompafniado a la introduccidon de la tecnologia informética en la
educacion se han centrado en enfatizar los beneficios de las maquinas en tanto que permiten una
mayor adaptacion al ritmo individual de los estudiantes.

En la dltima década y, al mismo tiempo que se ha ido desarrollando de forma considerable las
posibilidades de uso de las TIC para los aspectos comunicativos, los discursos sobre el aprendizaje en
grupo, en colaboracién se han ido incrementando. De este modo, las TIC ya no se contemplan como
una herramienta de interés para el aprendizaje individualizado sino también como un soporte para el
aprendizaje grupal y la creacion conjunta de conocimiento.

La tecnologia estd proporcionando herramientas de mucho interés que permiten crear espacios de
comunicacion, sistemas de documentos compartidos, de escritura grupal, de discusién a través de
foros virtuales, etc. Sin embargo, la tecnologia no crea la comunicacién ni el aprendizaje. EI
aprendizaje a través de entornos colaborativos supone un reto importante ya que introduce formas de
trabajo muy diferentes a las que se estdn utilizando en la mayoria de las instituciones de todos los
niveles educativos. No se trata s6lo de que los estudiantes aprendan a partir de un modelo
colaborativo sino que también las instituciones aprendan ya que la dimension social del conocimiento
no alcanza s6lo a la persona sino también a la propia organizacion.

Las teorias sobre el aprendizaje han comenzado a considerar la importancia de las interacciones
sociales entre las personas actuando en un mundo social. La teorfa de la cognicion situada representa
una de las tendencias actuales mdas representativa y heredera de las teorias de la actividad
sociocultural. Toma como punto de referencia los trabajos de Vygotsky (1978) y de autores como
Leontiev (1978) y Luria (1987) y mds recientemente, los trabajos de Rogoff (1993), Lave (1997),
Bereiter (1997), Engestrom y Cole (1997), Wenger (2001), por citar sélo algunos de los mads
conocidos en el dmbito educativo. Se considera que el aprendizaje es una actividad situada en un
contexto que la dota de inteligibilidad, segin la cual la descontextualizacién del aprendizaje es
imposible, puesto que toda adquisicion de conocimiento estd contextualizada en algun tipo de
actividad social.

La aproximacién antropoldgica, reflejada en el trabajo de Jean Lave y Etienne Wenger, se centra en la
situacionalidad del significado en las comunidades y en lo que representa aprender en funcién de
formar parte de una comunidad. Este cambio en la unidad de andlisis, desde el contexto de los
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individuos al contexto de la comunidad, conduce a un cambio en el que se entiende el aprendizaje
como "el desarrollo de una identidad como miembro de una comunidad y llegar a tener habilidades de
conocimiento como parte del mismo proceso" (Lave y Wenger, 1991).

El aprendizaje supone la partipacion en una comunidad y deja de ser considerado como la adquisicion
de conocimientos por individuos para ser reconocido como un proceso de participacion social. Este
proceso se denomina de participacion periférica legitima, puesto que el nuevo participante, que se
mueve de la periferia de la comunidad hacia el centro, llegard a ser mds activo y a estar mas
comprometido con la cultura y, por ello, asumird una nueva identidad.

Para estos autores, el aprendizaje es el resultado de formar parte de comunidades. Desarrollan el
concepto comunidad de prdctica para manifestar la importancia de la actividad como nexo entre el
individuo y la comunidad, asi como de las comunidades para legitimar las practicas individuales.

Desde la perspectiva de esta teoria del aprendizaje social, el significado y las identidades son
construidos en las interacciones, mientras que la construccion de estos significados e identidades es
influenciada por el contexto en el que se inscriben. En las comunidades de practica no hay separacion
entre el desarrollo de la identidad y el desarrollo del conocimiento, ambos interactian reciprocamente
mediante el proceso de participacion periférica legitima en el contexto de la comunidad.

Bajo esta perspectiva, todos los autores parten de una fuerte critica a la manera como la institucion
escolar intenta promover el aprendizaje. En particular, cuestionan la forma en que se ensefian
aprendizajes abstractos y descontextualizados, conocimientos poco utiles y de relevancia social
limitada (Diaz Barriga y Herndndez, 2002). Es decir, en las escuelas se privilegian las précticas
educativas artificiales, en las cuales se manifiesta una ruptura entre el saber qué y el saber como y
donde el conocimiento se trata como si fuera neutral, ajeno, autosuficiente e independiente de las
situaciones de la vida real o de las précticas sociales de la cultura a la que se pertenece.

Una situacién educativa, para efectos de su andlisis e intervencion, requiere concebirse como un
sistema de actividad cuyos componentes incluyen (Engestrom 1987):

e El sujeto que aprende.

Los instrumentos utilizados en la actividad, especialmente los de tipo semidtico.

El objeto a apropiarse u objetivo que regula la actividad (saberes y contenidos).
e Una comunidad de referencia en que la actividad y el sujeto se insertan.

e Normas o reglas de comportamiento que regulan las relaciones sociales de esa comunidad.

Reglas que establecen la division de tareas en la misma actividad.

Bajo este enfoque, la construccion del conocimiento no es una empresa nada facil ya que requiere de
unas condiciones de trabajo muy bien determinadas, unas herramientas que favorezcan los procesos y
un seguimiento continuo.

2. El aprendizaje colaborativo mediado por ordenador.

El aprendizaje colaborativo mediado por ordenador supone una posible via de utilizacion que ofrece
varias ventajas y que expresa dos ideas importantes. En primer lugar, la idea de aprender de forma
colaborativa, con otros, en grupo. No se contempla al aprendiz como persona aislada sino en
interaccion con los demads. Se parte de la idea de la colaboracién y, por consiguiente, compartir
objetivos y distribuir responsabilidades son formas deseables de aprendizaje. Ademads, se enfatiza el
papel del ordenador como elemento mediador que apoya este proceso. En este sentido, el software
utilizado tiene que favorecer a los procesos de interaccion y de solucion conjunta de los problemas.

Crook sefiala que "los estudios sobre el aprendizaje cooperativo contribuyen a definir una estructura



de motivacion y de organizacion para un programa global de trabajo en grupo, mientras los estudios
sobre el aprendizaje colaborativo se centran en las ventajas cognitivas derivadas de los intercambios
mas intimos que tienen lugar al trabajar juntos" (1998: 168).

Driscoll y Vergara (1997: 91), explicitan que para que exista un verdadero aprendizaje colaborativo no
sOlo se requiere trabajar juntos sino que hay que cooperar para alcanzar una determinada meta que no
podria lograrse de forma individual. En este sentido, indican la existencia de cinco elementos basicos
que caracterizan el aprendizaje colaborativo:

1. Responsabilidad individual: todos los miembros del grupo son responsables de su desempefio
individual dentro del grupo.

2. Interdependencia positiva: los miembros deben depender los unos de los otros para lograr una meta
comun.

3. Habilidades de colaboracion: las habilidades necesarias par que el grupo funcione de forma
efectiva, como el trabajo en equipo, la solucion de conflictos, el liderazgo, etc.

4. Interaccion promotora: los miembros del grupo interactian para desarrollar relaciones
interpersonales y establecer estrategias efectivas de aprendizaje.

5. Proceso de grupo: el grupo reflexiona en forma periddica y evalia su funcionamiento, efectuando
los cambios necesarios para incrementar su efectividad.

En esta misma linea, Puntambekar y Young (2003) establecen que las dimensiones fundamentales del
aprendizaje colaborativo mediado por ordenador son las siguientes:

- La naturaleza de las metas de los aprendices (conocimientos previos, etc)

- Articulacion de los objetivos compartidos. La evidencia de las metas compartidas deberia ser el
primer factor y la base del aprendizaje colaborativo mediado por ordenador. De las metas compartidas
hay que ir al entendimiento compartido.

- Papel del profesor

- Naturaleza del contexto. Usar una misma herramienta en diferentes contextos muestra que hay
efectos diferentes

Estas condiciones, faciles de describir, son precisamente el elemento mas complejo para el desarrollar
en la préctica.

3. Caracteristicas de los mediadores para favorecer el aprendizaje.

El cambio que supone pasar de un modelo centrado en la transmisién de informacién a un disefio
centrado en el futuro usuario es importante. En esta linea son numerosas las propuestas que han
surgido en los ultimos afios: el aprendizaje basado en la resolucion de problemas, el aprendizaje
colaborativo, el aprendizaje centrado en escenarios, los entornos constructivistas de aprendizaje, la
creacion de micromundos, el aprendizaje situado, las comunidades de aprendizaje, etc. Todas estas
propuestas buscan un uso de la tecnologia como favorecedora y mediadora del aprendizaje y todas se
caracterizan por los siguientes aspectos:

- Un diseno centrado en el estudiante, enfatizando las actividades a realizar sobre los contenidos a
transmitir.

- Un disefio en el que se concede mucha importancia al contexto de aprendizaje por lo que se trata de
proponer tareas lo mas realistas posibles.



- La tecnologia interpretada como una herramienta mediadora. El disefio de entornos virtuales para el
aprendizaje debe ser analizado dentro del contexto de cambio y evolucién de la sociedad.

Denominamos entorno virtual de aprendizaje a la creacion de materiales informéaticos de ensefianza-
aprendizaje basados en un sistema de comunicacion mediada por el ordenador. En el momento de
disefiar un entorno virtual de aprendizaje es importante establecer una clara diferenciacion entre el
disefio de un portal o web informativa y un entorno virtual. En este sentido, la proliferacion de
documentos y publicaciones sobre este tema estd llevando a una cierta confusion entre ambos
términos y, en ocasiones, se aplican disefios de usabilidad que no siempre han estado contrastados
como estrategias diddcticas correctas. Es preciso diferenciar claramente entre una organizacién de la
informacidn para favorecer el acceso a la misma de un sistema formativo.

Consideramos que el disefio de un entorno para la formacion deberia tener en cuenta una serie de
caracteristicas especificas que proporcionen el medio a partir de las cuales nos debemos plantear su
explotacion o no segun el caso concreto con que nos encontremos. Al igual que sucede con cualquier
otro tipo de disefio formativo, lo mds importante de un entorno de aprendizaje virtual no es la
posibilidad técnica del medio sino las estrategias pedagdgicas que hemos de utilizar. Por ello,
consideramos que debemos tener presente lo especifico, el "valor afiadido" proporcionado por el
entorno.

En base a las aportaciones de Dillenbourg, (2000), podemos considerar que existen siete elementos
bdsicos a tener en cuenta cuando hablamos del disefio de entornos virtuales para la formacion

3.1. Un entorno virtual de aprendizaje es un espacio diseiiado con finalidades formativas.

Como ya hemos mencionado previamente, el hecho de construir un sitio web mas o menos
estructurado no garantiza ningun tipo de aprendizaje. Por ello, el uso del concepto de entorno virtual
de aprendizaje debe diferenciarse de un espacio informativo bien estructurado.

El disefio debe nutrirse principalmente de las investigaciones y aportaciones del disefio formativo y es
necesario que la investigacion avance mucho mds para obtener un mejor conocimiento de la relacion
funcional entre como estéd estructurada y representada la informacién y como puede ser utilizada en
actividades de aprendizaje e interaccion. La gestién y organizaciéon del conocimiento, el uso de
representaciones hipertextuales, la adquisicion de informacién a través de simulaciones, etc. Todos
estos medios son accesibles en un entorno virtual pero es preciso saber en qué momento utilizarlo en
funcion de qué objetivos y qué tipo de aprendizajes queremos alcanzar.

3.2. Un entorno virtual de aprendizaje es un espacio social.

Un libro no puede ser descrito como un entorno de aprendizaje. Sin embargo, leer un libro en un
seminario, discutirlo con los demds estudiantes, escribir un resumen, constituye un entorno de
aprendizaje. De forma similar, un conjunto de paginas web no constituyen un entorno virtual de
aprendizaje a menos que haya una interaccion social sobre la informacion. Esto incluye comunicacion
sincrénica, asincrénica, la posibilidad de compartir espacios, etc. La nocién de "espacio social"
(Brown-.Duguid 2001) abre posibilidades muy interesantes que todavia deben ser exploradas ya que
en la mayor parte de los usos actuales todavia queda muy restringido un uso enciclopédico de la
informacion.

3.3. El espacio social esta representado explicitamente.

La representacion de la informacion en un entorno de aprendizaje virtual puede ser muy variada.
Desde un espacio basado fundamentalmente en texto hasta la incorporacién de simuladores en tres
dimensiones. No obstante, el sistema de organizacion de la informacion es cada vez mas hipertextual
lo que otorga un papel mds activo al usuario. Este sistema de organizacion y presentacion facilita el
papel activo del lector en el proceso de exposicion a los contenidos, escogiendo los trayectos de su



exploracién que no habrin de ajustarse necesariamente a una secuencia lineal, y decidiendo el ritmo
del proceso, asi como el atractivo que supone el acceso al contenido presentado de forma estética
(texto e ilustraciones) y dindmica (mediante sonido, animaciones, video).

La percepcion de telepresencia, de estar en un espacio virtual de aprendizaje, se debe a las sensaciones
a las que da lugar la participacion en el entorno hipermedia y a la posibilidad de relacionarse con otras
personas que también acceden a él. El grado en el que se experimenta esta sensacion depende del
nivel de realismo que se consiga en la presentacidon de contenidos a través del propio entorno.

El proceso de decision de movimientos del usuario en su exploracion por la red —siguiendo las
relaciones que conectan los distintos nodos en los que se estructura el hipertexto para buscar,
seleccionar y recuperar informacién— proporciona una gran libertad de elecciéon y un elevado control
de los movimientos, superiores a los que confieren los medios convencionales y los sistemas
telematicos con interaccion controlada y centralizada.

El aspecto clave no es la representacion por si misma, sino qué hacen los estudiantes con la
representacion ya que el espacio social representado no es neutro. La "biblioteca", el "cibercafé", etc.
condicionan el tipo de relaciéon y comunicacion de los estudiantes. Y, de hecho, se acostumbran a
utilizar representaciones que tienen una correspondencia en el espacio habitual de clase como
elemento de enlace con los nuevos entornos.

3.4. Los estudiantes no sélo son activos sino también actores, co-construyen el espacio virtual.

En un entorno virtual de aprendizaje, los estudiantes pueden ser también disefiadores y productores de
contenidos. En este sentido, el papel es mucho més participativo y activo ya que puede contribuir con
sus aportaciones, aumentar la base de conocimiento, reforzar enlaces, etc. En definitiva, el
conocimiento es mucho méds dindmico y cambiante.

3.5. Los entornos virtuales de aprendizaje no estin restringidos a la ensenanza a distancia,
también pueden enriquecer la enseiianza presencial.

A menudo se centra el estudio del disefio de los entornos virtuales en los campus virtuales y se sitia
en la ensefianza a distancia. Sin duda, la ensefianza a distancia se beneficia de forma importante de los
nuevos medios de transmision de informacion y comunicacion pero también la ensefianza presencial.
Por este motivo, el concepto de semi-presencialidad o bimodalidad se va extendiendo rdpidamente y
la ensefianza formal y las universidades estan incorporando actividades formativas en la red como
elemento complementario.

3.6. Los entornos virtuales de aprendizaje integran diferentes tecnologias y también enfoques
pedagoégicos multiples.

No se pueden hacer comparaciones sobre las ventajas e inconvenientes de la ensefianza presencial o a
distancia sin concretar el tipo de tecnologia y enfoque pedagdgico utilizado. Un entorno de
aprendizaje virtual depende siempre de la variedad de herramientas que se utilizan y del tipo de
modelo educativo desarrollado. En definitiva, un entorno virtual de aprendizaje integra una gran
variedad de herramientas que apoyan las multiples funciones: informacién, comunicacion,
colaboracidn, aprendizaje, gestion, etc.

3.7. La mayoria de los entornos virtuales no excluyen los entornos fisicos.

El uso de un entorno virtual no excluye la utilizacion de otros tipos de materiales. A menudo aparecen
controversias sobre las ventajas e inconvenientes de los medios tradicionales respecto a las
tecnologias actuales. Sin embargo, el uso de unos medios no anula a los otros y, generalmente unos se
apoyan en los otros. Por este motivo, podemos disefiar un entorno virtual con material en red pero
complementado con la lectura de libros, articulos, utilizacién de peliculas, etc.



Como ya hemos sefialado, la capacidad de Internet y de las tecnologias multimedia expone al
estudiante a numerosas fuentes de informacion entre los cuales debe realizar elecciones. El cambio
fundamental de orientacién educativa modifica la funcién del profesor como unica fuente experta de
informacion para muchos estudiantes, a una situacion formativa centrada en el alumno en donde cada
aprendiz estd en contacto con muchas fuentes de informacion. Especialmente en la red, la riqueza de
la informacion tiene numerosas ventajas, pero también somete al aprendiz a muchas fuentes intitiles y
falsas de informacién que cada estudiante debe evaluar, seleccionar y adaptar. Por ello, el papel del
profesor cambia y pasa de ser un proveedor de informacion a un facilitador que ayuda a seleccionar la
informacidn, propone tareas, problemas o proyectos de interés, dirige al alumno para lograr productos
significativos y construir el conocimiento.

4. Investigaciones sobre la construccion del conocimiento en red.

El estado de las investigaciones en este campo es muy dindmico y existen en la actualidad mucho
interés en el mismo. Sin embargo, es todavia bastante prematuro establecer conclusiones claras sobre
algunas de las lineas iniciadas. No obstante, intentaremos establecer algunas de las cuestiones mas
habituales que abren lineas de trabajo e investigacion y que, ademads, son introducidas por los diversos
articulos que componen este monografico.

Las investigaciones se pueden centrar en cuatro areas: el estudio de la interaccion, la intervencion del
profesor en el espacio colaborativo, la construccidn colaborativa del conocimiento y las herramientas
mediadoras.

4.1. Estudios sobre la interaccion.

La interaccion que se produce en un entorno colaborativo virtual es diferente que la producida en un
entorno presencial, cara a cara. Obviamente, se comparte un espacio comtn, hay un encuentro con los
otros pero las caracteristicas especificas de este espacio estd condicionando las formas de relacion e
interaccion.

Para que haya un aprendizaje no se trata sélo de intercambiar mensajes, de conversar. Hay que lograr
un didlogo que favorezca la elaboracion del conocimiento. Ahora bien, qué papel tiene el didlogo en el
proceso interactivo. Se aprende del didlogo, aprendemos a dialogar, qué tipo de argumentaciones se
producen en el didlogo, como se promueve el aprendizaje a través del didlogo. Estas son algunas de
las cuestiones mads relevantes que aparecen en las investigaciones sobre el proceso interactivo durante
la colaboracion.

Crook (1996) considera que el estudio del papel del didlogo en el aprendizaje y la observacion de los
didlogos es fundamental para poder disefiar entornos de aprendizaje que lo favorezcan. Para ello,
propone la creacion de entornos experimentales que permitan enlazar las teorias sobre el aprendizaje
con el andlisis de las interacciones.

Baker (2003) considera que lo importante es analizar la interaccién argumentativa que es un tipo de
didlogo en el que se combina la argumentacion y la negociacion del significado. La argumentacion
esta formada por los tipos de relacion entre la solucion de lo que se esta discutiendo y las fuentes de
conocimiento. Es un didlogo en el que se combinan los pros y contras de las contribuciones y se
requiere un nivel importante de fundamentacion durante el proceso de discusion. La negociacion del
significado se produce durante el proceso de solucién del problema, de manera que se genera un
espacio entre el problema planteado y su solucién.

En definitiva, para que realmente haya cooperacion se requiere que los sujetos adquieran un marco
comtn de referencia que les permita negociar y comunicar sus puntos de vista personales y realizar
inferencias en una base comitin. La negociacién del conocimiento puede darse sobre la solucién del
problema, las fuentes, los significados, etc. La cuestion estriba en la relacion entre la negociacion del
conocimiento y aprendizaje mediante la colaboracion.



Un aspecto complejo del andlisis del proceso interactivo durante la colaboracién a través del
ordenador surge a partir de la necesidad de establecer categorias que permitan trabajar el andlisis de
los mensajes. El reto actual se sitda precisamente en el estudio del contenido y del proceso de la
interaccion. Este es uno de los temas que se plantea en el articulo de A. Lazaro quien establece las
condiciones y marco mds adecuado para la creacion de la comunidades de aprendizaje en la red.

4.2. Moderacion de los espacios colaborativos.

Salmon (2000) empled por primera vez el término "e-moderating" para describir la extensa variedad
de funciones y destrezas que el profesor o formador en linea necesita adquirir. Apoyar el aprendizaje
virtual por medio de conferencias, tanto en tiempo real (sincrénicas) como en el tiempo diferido
(asincronas), requiere del moderador un amplio abanico de habilidades comparado con las tareas que
se realizan en una situacion de ensefianza presencial. De ahi que la funcién del profesor necesita
ampliarse de modo que incluya la intervencion en entornos virtuales para hacer frente al desarrollo y
potencial de los nuevos entornos de aprendizaje.

Sea cual sea el nivel de sofisticacion tecnoldgica, la persona que aprende en linea no desea prescindir
del apoyo humano en su aprendizaje. Mucho se ha escrito ya sobre las nuevas tecnologias y su
potencial, pero no tanto acerca de lo que los facilitadores humanos deben hacer. Si bien un nimero
cada vez mayor de personas aprenden hoy dia en un entorno virtual, son pocos los profesores que han
aprendido ellos mismos por este medio. Consecuentemente, la moderacién no es un conjunto de
habilidades que la mayoria de los profesores hayan adquirido de manera vicaria a través de la
observacion de sus profesores al tiempo que ellos mismos realizaban su aprendizaje. Muchos
profesores tienden, de forma compresible, a suponer que la funcidén del moderador tiene simplemente
que ver con el dominio de un nuevo programa de software o de destrezas en el uso del ordenador. Pero
la situacion real es muy diferente y hay que crear estrategias que permitan los diversos grados de
cooperacion. Tres articulos abordan el tema: P. Colas y J. De Pablos proponen una técnica para la
formacion del profesorado basada en las redes de aprendizaje virtual. Juan Silva analiza el papel del
tutor en un curso de formacidén continua para docentes. M. Adrian y B. Gros describen una
experiencia basada en el andlisis de algunos cursos semi-presenciales que utilizan foros electronicos
para el trabajo colaborativo.

4.3. Mediacion.

El software disefiado para el trabajo colaborativo y la comunicacion en linea va aumentando de forma
considerable pasando de los disefios centrados en la interaccién personal a los centrados en la
interaccion grupal. La seleccion de la herramienta més adecuada en funcidon de los objetivos que
deseamos alcanzar hace necesario un estudio mas exhaustivo del valor de las diferentes herramientas
y caracteristicas mds apropiadas para cada caso. No es lo mismo la utilizacién de una comunicacién
asincronica a través de un forum o de una comunicacién inmediata a través de un chat.

Las diferencias en cuanto modos de comunicacién y las herramientas apropiadas son tratados por I.
Alvarez y B Kilbourn.

4.4. Construccion colaborativa del conocimiento.

El enfoque de las investigaciones alrededor de este tema tiene por objeto el estudio de la forma en que
puede lograr un modelo de ensefianza basado en la comprension y contricion compartida del
conocimiento. Scardamalia y Bereiter se han convertido en los autores canadienses mas influyentes
entre los investigadores del aprendizaje colaborativo mediado por ordenador. Estos autores, han
desarrollado una teoria sobre la construccién colaborativa del conocimiento a la vez que han
elaborado herramientas tecnoldgicas acordes con dicho modelo tedrico y han impulsado numerosas
investigaciones aplicadas a la escuela considerada ésta como una comunidad de aprendizaje.

La aportacion en esta monografia de M. Scardamalia nos introduce en este nimero monografico y nos



lleva a la reflexion sobre como debe transformarse la educacion en la sociedad del conocimiento.
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