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r RÉSUMÉ

La présente étude porte sur la conception et la révision d'un modèle

d'enseignement pour la gestion des environnements médiatisés d'apprentissage.

Ce processus vise à montrer l'efficacité de la révision de matériaux ou de produits

pédagogiques avant sa diffusion. De plus, ce travail ti-ouve sa place dans le

domaine de la technologie éducative.

Cette étude se rapporte à l'intérêt de plus en plus urgent d'un tel modèle au niveau

universitaire de V Université Centrale du Venezuela. Aujoiird'hui, cette institution

tente d'intégrer progressivement les outils technologiques dans les environnements

de renseignement. Cependant, il n'y a pas encore de véritable exploitation

pédagogique de tels envu-onnements. Notre étude doit s'étendre à plusieurs aspects

et événements reliés à ce sujet. Nous abordons ici tous les aspects qui pennettent

d'intégrer les caractéristiques de ce contexte de formation. Ces aspects se

rapportent aux outils technologiques, aux connaissances, aux méthodes, aux

strategies d'apprentissage et aux habiletés pour accomplir des tâches

d'enseignement.

^"

)

Cette recherche est divisée en deux parties. La première situe le sujet dans

quelques fondements théoriques face à la proposition d'un modèle

d'enseignement. Aussi, cette partie inclut-elle la conception d'une structure de

modèle opératoire qui revêt un caractère de fonctionnalité. Ce modèle est
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^ susceptible d'etre utilise par les professeurs dans un environnement pédagogique
mfoimatisé.

La deiixième partie se rapporte à la mise en place des épreuves, selon le processus

proposé par l'approche LVR (révision itérative du produit pédagogique à partir des

problèmes identifiés par les sujets lors de la mise à l'essai). Ceci pour améliorer le

modèle d'eiiseignement, qui est composé de rôles et de connaissances nécessaires

chez les professeurs, pour leur gestion pédagogique des environnements
médiatisés.

En effet, nous pouvons constater qu'il y a d'abord une multiplicité d'aspects et de

caractéristiques constituées selon différentes approches (technologie éducative,

nouvelle technologie de la communication et de l'infomiation NTIC, theories

cognitives, constinctivistes et de l'intelligence) considérées pour appuyer cette

recherche.

Cette étude considère les théories cognitives et constructivistes pour situer le cadre

théorique visant la conception du modèle d'enseignement. De plus, il a été

nécessaire de prendre une décision sur les dimensions et les composantes qui

peuvent être incluses par rapport à renseignement dans de nouveaux

environnements d'apprentissage.

J
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Pour procéder à l'étude, nous choisissons comme sujets de la mise à l'essai des
professeurs-étudiants à la maîfrise en éducation de l'Université Cenù'ale du
Venezuela. La proposition du modèle initial et la mise à l'essai du cycle
d'épreuves ont été développées dans les classes ordinaires. De cette façon, la

sequence du processus a été dégagée pour améliorer progressivement le modèle
par l'application de la méthode LVR (learner, verification, revision).

La révision critique des écrits a permis de reconnaître les changements de la
technologie en éducation. L'observation nous démonti-e que l'apprenant a été
perçu comme un êti'e statique pendant l'intervention de renseignant. De plus,
1'analyse de procédures pour obtenir la réussite des tâches chez les élèves a été
fondée sur les principes les plus traditioimels, l'analyse du contenu de la sfructure
linéaire ou hiérarchique et les formats traditioimels de la conception pédagogique.
Ces points de vue sont en évolution.

/-
î-

Les argumentations de la critique sont fondées sur les points suivants : le caractère
dynamique de rapprenant, qui a besoin d'etre dirigé selon différentes modalités; la
formation, qui doit être adaptée et doit répondre aux différentes coiinaissances ; les
habiletés et les buts, qui doivent êti'e redéfmis par rapport aux besoins de l'élève;
etc. Il faut aussi aborder la connaissance en tenant compte de la complexité de la
structure et de l'intelligence de rapprenant. L'étude est faite dans des
envirojmements qui se rapportent à l'ensemble des conditions pédagogiques et des
outils technologiques centrés sur l'élève.

J
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Le point de vue des théories cognitives et consùnctives ont aidé à faire émerger les

dimensions de la stmcture opératoire du modèle. Celles-ci nous ont permis, au

début de l'étude, d'apporter trois dunensions : la dimensions structurale, la

dimension fonctioiuielle et la dimension sù-atégique. Les deux dernières sont

prescriptives.

La dimension sti^cturale permet d'ajouter les tendances théoriques des théories

cognitives, constructivistes, de la créativité et de I'intelligence pour intégrer les

bases tiiéoriques nécessaires.

La dimension fonctionnelle aide à concrétiser un design pédagogique très

opérationnel se rapportant à l'ingénierie de la formation et ses éléments directs :

l'analyse des besoins d'apprentissage, l'organisation de la connaissance, les

objectifs d'apprentissage, les sù-atégies d'apprentissage, les médias

d'apprentissage, les systèmes d'appui, les matériaux d'enseignement et le plaa de
realisation et d'e valuation.

/

J

La dimension stratégique constitue une composante du modèle et elle est

considérée comme dimension séparée, à cause de son importance. Une sélection

des sttatégies d'apprentissage peut être utilisée ici pour répondre aux exigences

éducatives de la fomiation dans des environnements médiatisés d'apprentissage.
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Eiifin, les résultats de l'étude ont permis d'ajouter trois dimensions de plus qui

sont interreliées : le professeur, rapprenant et la communication. Ces dimensions

visent à consacrer l'importance des acteurs du processus (professeur et étudiants),

ainsi que revolution du changement d'orientation des pôles de la communication
(émetteur-récepteur).

Dans la deuxième partie de la recherche, nous avons mis en pratique la méthode

LVR pour détenniner conunent fonctionne cette méthode dans le milieu réel et

dans le contexte de l'éducation supérieure au Venezuela. Nous avons recueilli des

résultats importants daiis chacune des phases du cycle d'épreuves.

3

Nous pouvons démontrer que la spirale d'épreuves de la méthode LVR, proposée

par Stolovitch et La Rocque, a un niveau adéquat d'exhaustivité au moment de la

mise en place. Six sortes d'épreuves sont présentes : l'auto-évaluation, les experts,

les banques d'essai I et II, l'épreuve sur le terrain et revaluation à long tenue.

Même si nous n'avons pas fait la dernière épreuve, à cause du manque de temps,

nous considérons que la spirale d'épreuves nous a permis d'obtenir des résultats

mtéressants et complémentaires intégrés dans la dernière version du modèle.

L'évaliiation formative avec le cycle d'épreuves nous a permis d'obtenir quelques

conclusions fondamentales pour la recherche : démonter que la méthode LVR peut

être appliquée à des modèles d'enseignement avec une certaine originalité si nous

considérons les particularités culturelles du milieu universitaire vénézuélien. Nous

pouvons démonti'er aussi l'importance de faire une révision du matériel avec des



ix

€ professeurs dans leur processiis de formation. Leur formation et leur expérience

dans le champ de la technologie éducative, la didactique et le design pédagogique,

nous ont donné des renseignements importants face au modèle. Enfin, ces données

ont été incorporées au modèle.

La spirale d'épreuves a aidé à la révision, avec des usagers, selon différentes

modalités. Dans cette épreuve, les sujets ont travaillé seuls conime l'a proposé le

modèle et l'instrument. Aussi, la situation d'mdividualité a permis aux sujets

d'apporter des témoignages ù-ès intéressants qui ne sont pas considérés ni dans

l'épreuve, ni dans les mstruments. Les sujets ont manifesté leur intérêt à accepter

le modèle comme guide pouvant être utilisé pour améliorer la pratique.

Un auti-e résultat important a été l'incorporation de ti-ois nouvelles dimensioiis.

Même si elles ont été implicites dans le modèle initial, elles doivent êti-e évidentes

selon les épreuves, coinme la dunension de l'élève, la dimension du professeur et
la dimension communicationnelle.

J

Les épreuves avec les groupes ont pennis de valoriser l'importance des stratégies

d'apprentissage, les stratégies de créativité et d'mtelligence et les stratégies

d'évaluation dans les nouveaiix enviroimements d'apprentissage. Nous pouvons

aussi travailler le modèle intégré au cours et ne pas l'isoler, comme un élément

artificiel ou différent au milieu des sujets.
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ï En somme, nous voulons tenter de réduire la distance qui existe enti'e la fonnation

actuelle où l'on remarque l'intégration de médias à la fonnation pédagogique.

Cette dernière est nécessaire pour gérer et conduire l'exploitation pédagogique des

environnenients d'apprentissage médiatisés.

,'

J
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RESUMEN

El présente estudio se refiere a la concepciôn disefio y révision de materiales o
productos pedagôgicos. Es decir a la concepciôn , dise&o y révision del modelo de
ensefianza para la gestion de ambientes mediarizados de aprcndi2aje.
Especificamente este trabajo se enmarca en el campo de la Tecnologia Educativa.

El origen del estudio se remite al interés que se evidencia en la comunidad
académica de la Universidad Central de Venezuela, en la cual se estàn
incorporando progresivamente herramientas tecnolôgicas a los ambientes
convencionales de enseftanza. Sin embargo, todavia no hay una explotaciôn
pedagôgica considerable de esos ambientes, por lo cual merece una atenciôn
especial nuestro estudio en el cual consideramos los diferentes aspectos que
contribuyen al aprovechamiento e integraciôn de todas las posibilidades que
ofrecen las hen-amientas tecnolôgicas y los conocimientos, métodos, estrategias
y habilidades derivados de la investigaciôn actual en la ensefianza.

Este estudio comporta dos grandes secciones , la primera de ellas relativa a la
confonnaciôn de los fùndamentos teôricos y operativos del modelo de ensenanza,
asi como a la concepcion de una estructura de modèle operativo, susceptible de
aplicar por los profesores en su practica docente.

La segunda secciôn contiene el proceso de pruebas y validaciôn para implementar
y mejorar el modela de enseftanza, que intégra los rôles y conocimientos
necesarios en la experticia de los profesores para la gestion de escenarios
mediatizados de integraciôn pedagôgica.

J

En consecuencia, se consideraron multiplicidad de aspectos, caracteristicas y
prescripciones derivados de diferentes âmbitos de las teorias (Tecnologia
Educativa NTIC, teo'rias cognitivas, constructivistas y de inteligencia). El
desarrollo del estudio permitiô la révision y anàlisis de los hallazgos de las
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f
teorias cognitivas y constructivistas subsidiarias a la concepciôn de modelos de
ensefianza, También se debiô dilucidar y tomar decisiones acerca de cuâles serian
las dimensiones y com]x»nentes que podnan considerar un modelo para la
ensefianza de los nuevos ambientes de aprendizaje.

La fuente de mejoramiento fùeron los usuarios (profesores-cursantes de
postgrado)de Educaciôn, de la Universidad Centa-aJ de Venezuela. La propuesta
del modelo inicial y el ciclo de pruebas para su validaciôn, se desarrollaron
dentro de las situaciones escolares cotidianas en las clases ordinarias. Asi se
realize un ciclo de pmebas para el mejoramiento progresivo del modelo mediante
la aplicaciôn del método LVR. (learner, verification, revision).

La revision efectuada en los escritos pennitio reconocer que los cambios de la
tecnologia en la educaciôn han pasado a un estadio critico. Notemos el hecho de
rechazar las necesidades del aprendiz como si fùeran estàticas durante la
intervenciôn insfaTiccional, el anàlisis de procedùnientos para las tareas, basados
en principios mas convencionales o estàticos, el anàlisis de contenido de
estructura lineal o jerârquica, los tradicionales fonnatos de diseno instinccional.
Estos puntos de vista son ahora paulatinamente sustiùiidos.

Los argumentas de critica son; el carâcter dinâmico del aprendiz necesita ser
dirigido de diverses modos, la instrucciôn debe adaptarse y responder a diferentes
conociniientos, habilidades y competencias, las metas deben redefinirse en
funciôn de las aspiraciones del estudiante y otros. También se asume que para
impartirse el conocimiento en atenciôn a la compleja estructura e inteligencia del
aprendiz debe hacerse en ambientes muy diferentes y centrados en el estudiante.

J

Los aportes de las teorias constructivistas facilitaron los estamentos para
conformar las dimensiones de estructura operativa del modelo. Segùn ella,
concebimos très dimensiones iniciales al comienzo del estudio: la dimension
estructural, la fùncional y la estratégica, estas dos ultimas de carâcter prescriptivo.
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•^ La dimension estructural permitio seleccionar aportes teoricos de las teorias
cognitivas, constructivistas y de creatividad e inteligencia, para establecer las
bases teôricas. La dimension fùncional permitiô sintetizar un disefio de tipo
pedagôgico muy operativo, que contiene aspectos similares a los procesos mas o
menos universales de ingenieria de la fonnaciôn con sus elementos discretos
(anàlisis de necesidades de aprendizaje, organizaciôn del conocimiento, objetivos
de aprendizaje., estrategias de aprendizaje, escenarios de aprendizaje, sistemas de
soporte, materiales de ensefianza y plan de realizaciôn y evaluaciôn). La
dimension estratégica se configure como una dimension aparté, por su
importancia para hacer una selecciôn de estrategias de aprendizaje utilizables en la
actualidad para rcsponder a las exigencias educativas en el piano de la formaciôn.

Posterionnente, como resultado del boucle de pruebas realizadas, se incorporaron
fa'es dimensiones mas, relativas a: dimension del profesor, dùnensiôn del
estudiante y dimension comunicacional.

En la segunda parte del estudio, se aplicô el método LVR para determinar cômo
opera la misma, en la evaluaciôn del modela utilizado en clases reales en el
contexte de la educaciôn superior venezolana. Se recogieron resultados
importantes en cada una de las fases del ciclo de pruebas con la aplicaciôn del
método L.V.R que finalmente se incorporaron al modelo original.

J

Se pudo ratificar que el espiral de pruebas del método L.V.R, tiene un adecuado
nivel de prescripciôn y exhaustividad al momento de probar un material
pedagôgico mediante su "boucle" o espiral con seis tipos de pruebas:
autoevaluaciôn, los expertes, Bancos de ensayo l y II, prueba en terreno y
finalmente evaluaciôn a largo plazo. Aûn cuando no realizamos la ultima prueba
por razones de tiempo, consideramos que el espiral de pruebas permitiô obtener
resultados interesantes y complementarios que fueron asumidos e integrados para
la version final de la modela.
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) La validaciôn con el ciclo de pruebas nos permitiô ademâs Ilegar a algunas
conclusiones fundamentales para el estudio como las siguientes:
Ratificar que una de las modalidades de aplicaciôn del método LVR, esta en el
diseno pedagôgico de modelos de ensenanza. Pudimos comprobar la importancia
de revisar un material con profesores que por su fomiaciôn y experticia tienen
pantos importantes que aportar en el campo de la tecnologia educativa, la
didàctica y el disefio instruccional. Esta révision generô aportes que se
incorporaron a la modela.

El espiral de pmebas facilita la revision con usuarios en diferéntes modalidades
como son las pruebas uno a uno. En esas pruebas los sujetos trabajaron solos con
el modela y el instrumento. Ademâs la situaciôn de individualidad permitiô que
los sujetos ofirecieran testimonios no considerados en la prueba, ni en los
instrumentos. Los sujetos manifestaron su interés y aceptaciôn del modelo
utilizable paramejorar su pràctica.

Un resultado importante fùe la incorporaciôn de fes nuevas dimensiones que
aunque eraa implicitas en la propuesta inicial, debian hacerse évidentes segùn las
pruebas realizadas la dimension del estudiante, la del profesor y la dimension
comunicacional.

La5 pmebas con grupos penmitieron valorar la importancia de reforzar en el
modela, aspectos relativos al fortalecimiento de las estrategias de aprendizaje,
las estrategias de creatividad e inteligencia y la evaluaciôn en los nuevos
ambientes de aprendizaje. Asi pudimos trabajar el modelo como un contenido
integrado al curso y no como un agregado artificial o ajeno al curso y a los
sujetos.

'J

Finalmente con este estudio, se aspira contribuir a disminuir la distancia que

existe entre la formaciôn actual enfatizada en la operatividad de los média y la
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/" necesaria formaciôn pedagôgica dirigida al aprovechamiento de los ambientes
mediatizados de aprendizaje.

'J
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n ENTRODUCCIÔN

Durante las ultimas décadas, los procesos de ensenanza y ^rendizaje han sido
impactados por varias fuentes de influencia. Entre ellas taiemos especialmente los
hallazgos de la investigaciôn cognitiva y tos enfoques construcrivistas de ^)rendi2aje,
todo eîlo en el marco de las Nuevas Tecnologias de Comunicaciôn e Infonnaciôn,
(NTIC). Como cCTisecuaicia, ha surgido en el cfflitexto educativo, la necesidad de
cuestic»iar las formas convencionales de aprendizaje, (Clark, 1994) pero también se ha
favorecido la necesidad de ^rovechar y expicrtar los portes tanto de las ccffrientes y
aifoques teôricos como de las herramientas tecnolôgicas que potencian los ambiaites de
^îraidizaje para tograr una integraciôn que mejore la caîidad de los sisteinas de
aisefian2a y la comunicaciôn de cara a la construcciôn y consecuciôn de los aprKidizajes
(Bagley y Hunter 1992).

For otra parte, nos preguntamos que posibilidades o desvent^'as se proyectan desde los
modèles de ensefianza como forma prâctica y teôrica de encuadre metodolôgico,
(Chartrmd, 1992; Joyce y Weiï, 1985) para apoyar y conducir los procesos de ensenanza
Ki el marco de las nuevas tecnoîogias, haciendo la saivedad de que ellas no resuelven los
problemas ligados a la adquisicion del aprendizaje pero puedai gestionarse para su
^ïrovechamiento pedagôgico

0

Frente a las variadas lineas de uifluencia, notâmes la importancia de la mediatizaciôn de
los ambieîites, entendida como un proceso de gestion e intervenciôn dixiâmico y
sistemàtico (Bertrand, 1990), que dépende de dimensiœies diferentes pero reiaciooadas.
Esas dimensiones requieren de los educadores una mirada critica en razôn de los
diversos grados de atenciôn que cada una de ellas requière. En nuestro estudio las
sintetLzamos y logramos promover un proceso interesante de revision sobre cinco
dhnensiones: el estudiante, el profesor, los procesos de comunicaciôn y las estiïtegias
cognitivas de aprendiz^e,

En ese ccmtexto, el présente estudio, se ha plantçado la pos&ilidad de concebir y
estructurar un modelo de eîisenanza C<HI ciertas posibilidades flexibles y compiemaitarias



n para la ensaianza superior. A pesar de que no existe una ûnica teoria de apoyo a la
ensenanza asistida 'par las herramientas tecnolôgicas, (Depover, 1987), se pueden
estudiar vertientes que demuestre mediante modelos parciales, aproximaciones
especulativas hasta modelos formalizados, como un escenario posible para la enseiianza
en la educaciôn superior. Estas aproxùnaciones permiten aprovechar las bondades de las
herramientas tecnolôgicas. Sm embargo su mayor fiierza radica en las posibilidades de
explotaciôn y de gestion pedagôgica de los ambientes. mediatizattos de ^îrendizaje en los
cuales vemos a los profesores como gestores estratégicos (TardiflF, 1992) del proceso de
easenanza y a los estudiantes como responsables de su proceso de ^)rendizaje.

En el marco del estudio y aprovechamiento de los ambientes mediatizados de
apimdïzajs, se apvsfta uno de los aspectos relevantes de esta mvestigaciôn: la
elaboraciôn de la prcçuesta de modelo de ensenanza y su represCTitaciôn y evaluaciôn en

un contexte real. Esta révision tuvo el pr<^)ôsito de mejorar et modelo considerado a
efectos de investigaciôn como im producto pedagôgico. Este modelo puede servir de
marco de referenda para el fortalecimiaito y actualizaciôn la educaciôn superior
venezolana, en la gestion de nuevos ambientes de aprendizîge.

Asi, la organizaciôn de este estudio considerô 1° el origen de la problemâtica y las
preguntas de investigaciôn, el capitulo II y el DI plantean el estado de las investigaciones
reîacionadas y los fundamentos teôricos, el capitule IV présenta el diseno operativo del
modelo de ensenanza, el c^îitulo V présenta el cuadro metodôlogico en le cual se expone
todo el proceso de révision y evaluaciôn del modelo mediante la apUcaciôn del método
L.V.R, el capitula VI el anàlisis de las pruebas y los resiiltados. Fmalmaate el capitule
VU présenta la conclusion que se obtuvo de la présente investigaciôn, en la cual se
destacan los portes de los sujetos de la prueba mediante la incoiporaciôn de nuevas
dimensiones al inodelo y la originalidad en el uso del método L.V.R. en la révision de
modèles de aisenanza.

D
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CAPITVLO I: PROBLEMÂTICA

1.1 Origen de la problemâtica

Este estudio se inscribe en el dominio de la tecnologia educativa y se plantea la

concepciôn de un modelo de ensefianza para la gestion pedagôgica de la formaciôn
en los ambientes informatizados. Nuestro interés surge de la posibilidad de presentar
una propuesta de integraciôn pedagôgica con un bagage de estrategias de ensenanza y
aprendizaje apropiados para la utilizaciôn de nuevas tecnologias en los ambientes de
aprendizaje informatizados. El surgimiento de estos nuevos ambientes, généra cada
vez mas la necesidad de concebir e implementar nuevas formas capaces de guiar

adecuadamente la explotaciôn de las herramientas tecnolôgicas, que utilizen

estrategias de ensefianza y aprendizaje cognitivas, asi como, estrategias de
creatividad vinculadas a la soluciôn de problemas relacionados con el contexto de los
aprendices.

El orden de preocupaciones que da lugar a este estudio lo podemos situar a partir de
la experiencia docente desarrollada en el campo de la tecnologia educativa en la

Educaciôn Superior desde 1981, lo cual nos permite derivar très reflexiones l) la

intenciôn de hacer un aporte a la calidad de la ensenanza en los nuevos ambientes de
aprendizaje informatizados en la educaciôn superior venezolana 2) la posibilidad de
enriquecer la formaciôn pedagôgica de los profesores como gestures de escenarios y
herramientas poderosas para el aprendizaje 3) la posibilidad de fùndamentar la

formaciôn pedagôgica con teorias pertinentes. Todo esto a partir de la creaciôn de un

modelo de ensenanza. La fùndamentaciôn de este modelo se harâ con los aportes de
campos conexos: cognitivo, constructivista y de inteligencia y creatividad. Estas areas

tienden bâsicamente a la educabilidad cognitiva de los estudiantes, para la soluciôn

J
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de problemas del contexto, el control de su propio aprendizaje y la creaciôn de
conocimientos.

Nuestro estudio se situa en el contexto de la Universidad Central de Venezuela, toda

vez que en la actualidad, en sus facultades se hace un considerable esfuerzo por
organizar e integrar nuevos ambientes de aprendizaje, mediante proyectos de
formaciôn asociados a las nuevas tecnologias de informaciôn y comunicaciôn
(NTIC).

Esta problemàtica se nutre de las observaciones que hemos realizado, en Venezuela,

pais en el cual se desarrollô nuestra investigaciôn. Observamos que un gran numéro

de profesores universitarios, muestran especial interés por la nuevas tecnologias de
comunicaciôn e informaciôn, utilizan los recursos electrônicos (internet, e-mail,

video-conferencia, multimedia, etc.), También se proveen progrès j vam ente

laboratorios con ordenadores para la ejecuciôn de diferentes programas de fomiaciôn

en las facultades. Estas programas se desarrollan bâsicamente con carâcter

informativo-formativo y para apoyar la investigaciôn y para dar a conocer usos y

aplicaciôn de los recursos disponibles para el acceso y tratamiento de informaciôn.

En este sentido, el desarrollo de los proyectos y programas de formaciôn en

informàtica, se realiza, como apoyo a los planes de estudio en forma paralela y no

forman parte de la formaciôn del curriculo obligatorio, aunque actualmente esto esta

cambiando con el auge de las tecnologias . Esta situaciôn hace que todavia el margen

de libertad académica sea muy alto frente a la décision de incorporar las tecnologias

y la fundamentaciôn e integraciôn pedagôgica sea muy débil o prâcticamente

inexistente. Por otra parte, como los proyectos educativos en estas ambientes de

aprendizaje son relativamente nuevos (menos de una década), no hay un grupo

u
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n representative de profesores preparados para realizar la gestion pedagôgica de estas
nuevos ambientes.

La presencia de los médias y herramientas tecnolôgicas, no signifîca que
necesariamente se haya producido un cambio en el roi de los profesores, ni variaciôn

en el uso de estrategias de ensenanza y de aprendizaje, para reemplazar los métodos
tradicionales de ensenanza. De hecho, para los disenadores de mtmcciôn que usan las

tecnologias, es secundario el buen desarrollo de guias, planes y objetivos de

aprendizaje. En consecuencia los nuevos ambientes, no son explotados m
suficientemente, ni pedagôgicamente. Mas bien se utilizan en términos de su

operatividad, como sistemas aislados o sistemas cerrados desde un punto de vista

mecânico y predecible segùn esto, su uso esta mas dirigido al conocimiento y
manejo de los recursos como procesadores de infomiaciôn y para apoyo en
actividades operativas, administrativas, de tratamiento de datos, y de apoyo a la
investigaciôn (graficaciôn y procesamiento de informaciôn) (SAGI-UCV 1992).

Es évidente que la creaciôn y uso de los nuevos ambientes de aprendizaje hoy se
produce en forma progresiva. En la participaciôn de los profesores, se evidencia,

con una gran responsabilidad, interes y por las nuevas tecnologias, por el manejo

instrumental de multimedia, ademàs de la fascinaciôn propia que las tecnologias
generan. Esta se puede apreciar en el auge de proyectos y eventos que han aumentado

considerablemente en Venezuela en los ultimes anos (Proyecto Nacional para la

Escuela Bâsica: "Un computador para cada escuela", 1993); la emergencia de la
fomiaciôn en nuevas tecnologias en pre-y postgrado 1997).

D

Como subrayamos anteriormente, en el roi de los profesores que ti-abajan en estos
proyectos y programas, en términos générales hay un débil énfasis y conocimiento
pedagôgico sobre el desarrollo de estrategias cognitivas, constructivistas y de
creatividad, asi como de la importancia de clasificar y organizar los conocimientos.
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n Para efectos de la problemâtica, esto se plantea como un aspecto prioritario que debe
resolverse, dado que la provision de nuevos ambientes de aprendizaje es
relativamente nueva, y algunos de los departamentos y unidades administrativas, han
creado algunas iniciativas mteresantes con el uso de nuevas tecnologias, pero con
bajo nivel de fundamentaciôn pedagôgica. Esto requière un gran esfuerzo, por parte
de los profesores y un soporte administrativo y cumcular considerable para
desan-ollar la experticia necesaria a la explotaciôn de nuevos ambientes de
aprendizaje.

La situaciôn descrita nos permite sugerir que una forma efectiva de aportar una
soluciôn a la problemàtica descrita, es la realizaciôn de modèles de ensenanza
acordes a las caracteristicas de los ambientes de aprendizaje, a fin de ofrecer una
metodologia de modo que prevalezca la intencionalidad pedagôgica, mas que el valor
pràctico de las herramientas. El énfasis en los media o hen-amientas corresponde
directamente a un modèle de sistema cerrado segùn el cual las herramientas son
finitas, prâcticamente un fin en si mismas y estos ambientes estàn signados por el
predominio de una vision mecanicista del mundo. Consideramos entonces necesario
el planteamiento de nuestra problemàtica, que se con-eponde con la necesidad de
suplir la ausencia pedagôgica descrita, a partir de un modelo que demuestre las
posibilidades de realizar la gestion y la formadôn, con la incorporaciôn de
componentes cognitivos, constructivistas y de creatividad, apropiados a los tipos de
aprendizaje pretendidos en los ambientes mediatizados de aprendizaje

A esto podemos agregar que el débil énfasis en lo pedagôgico, no solo es atribuible a
la ausencia de formaciôn de los profesores o a su poco conocimiento de las
herramientas tecnolôgicas, sino al origen de las tecnologias dado que muchas de las
herramientas usadas en educaciôn fueron disenadas para usos comerciales, de toda

0
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n indole por tanto, el ejercicio de integraciôn entre la herramienta y la estrategia, debe
hacerla el profesor, para satisfacer los objetivos educacionales.

For ello, esta problemàtica esta ligada a la posibilidad de privilegiar la guia, gestion y
mediaciôn de los procesos de enseftanza, en los nuevos ambientes de aprendizaje
mediatizados mediante una propuesta de modelo. Su fundamentaciôn teôrica debe

privilegiar la fonnaciôn de los profesores en su calidad de gestores y promotores de

la educabilidad cogaitiva, relativa al aprovechamiento de las herramientas

tecnolôgicas para la construcciôn de conocimientos por los estudiantes, y el
desarrollo de habilidades cognitivas y creativas en la soluciôn de problemas.

A continuaciôn se présenta la contextualizaciôn de la problemâtica, a partir de la
consideraciôn de ]os componentes directamente relacionados con la misma: su

contexte précisa, en relaciôn con la presencia évidente y eficiente de las nuevas
tecnologias. Estas son: los apartés de las nuevas tecnologias de comunicaciôn e

infonnacJôn y los aportes del espectro cognitivo, constructivista y las teorias de
creatividad como fuentes que permiten la concepciôn de modelos didàcticos acordes
a los requerimientos de los nuevos ambientes de fomiaciôn.

1.2 Contexto e interés de la problemâtica

0

Con el advenimiento y sofisticaciôn y generalizaciôn de las nuevas tecnologias, se
increînenta la dependenda de las herramientas computarizadas en todos los

ambientes de educaciôn y trabajo. Esta dependencia se debe a las multiples

posibilidades de interacciôn y conectividad con la proliferaciôn de "networks";

creaciôn y acceso aï correo eJectrôruco e internet; multiplicaciôn y uso de multimedia

y herramientas que soportan diferentes actividades de bûsqueda, tratamiento, acceso,
consecuciôn y anâlisis de la informaciôn, asi como el apoyo a diferentes tareas y
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n actividades educativas. Por tanto, es conveniente examinar tanto los beneficios, como

las difîcultades que generan las nuevas tecnologias, para determinar su utilizaciôn
como medios para la educabilidad cognitiva, con la elaboraciôn de modelos de
ensenanza.

En tomo a esta idea podemos subrayar que, indican que, con ei tiempo nos vamos
alejando del punto de vista del "tecnocentrismo" segûn el cual la educaciôn se
focaliza sobre la tecnologia en si misma. Este pennite utilizar las tecnologias de
informaciôn como recursos y no como fines en si mismos asi como la posibilidad de
un espado para la concepciôn e implementaciôn de modelos de ensenanza mas
pertinentes desde el punto de vista pedagôgico.

La consideraciôn de las nuevas tecnologias nos conduce hacia diversas reflexiones de

orden instruccional y/o pedagôgico, como son la relaciôn de las escuelas y los média,
las implicaciones éticas y la criticidad en el uso de los média, las posibilidades de
acceso de los diversos gmpos sociales, el cambio de rôles de los implicados en el
proceso educativo y, las propuestas de modelas que integren estrategias de
aprendizaje y de ensefianza, siendo estos ùltimos, los aspectos claves de nuestra
problemâtica dirigida hacia la concepciôn de modelas de ensefiaiiza.

J

En el àmbito educativo, la atenciôn de la investigaciôn se focalizô, en la década de
los ochenta bâsicamente, en la adopciôn de los computadores en la ensenanza, y en la
cuestiôn de si los profesores, lo usaban o no, en sus clases (Becker 1991). Para
efectos de nuestra problemàtica, este tipo de investigaciones sigue teniendo vigencia,
debido a que en paises en vias de desarrollo como el nuestro, todavia no se ha
generalizado el uso de los computadores en el aula. Otras investigaciones han
apuntado a la adecuaciôn del entrenamiento de los profesores en el uso de
ordenadores en varios nivelés; soporte de la insti-ucciôn, soporte administrativo,
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n presencia o ausencia de contramdicaciones en el curriculum y preferencias
personates de los profesores Estas investigaciones pemiiten contextualizar y ratificar
la importancia de nuestra problemâtica, en el sentido de precisar factures asociados a
los cambios que se producen actualmente en los nuevos ambientes de aprendLzaje,
relacionados coa la concepciôn y desarrollo de modelos de ensenanza.

Para la década de los 90, la diversificaciôn de la investigaciôn es mayor, si

consideramos el advenimiento del paradigma de la sociedad en constante
aprendizaje, que ha generado variados y numerosos esfuerzos de investigaciôn en

areas emergentes y conexas, como son los aspectos de comprension, esquemas
mentales, memoria, modalidades de representaciôn (Gagné, 1974; Andersen, 1985);

individualizacion del aprendizaje, consideraciôn del contexto de aprendizaje y

contexto social (Hannafîn y Land 1997), las diferencias de tratamiento en las
representaciones experto-novato, (Norman, 1979); accesibilidad a infomiaciôn y

ampliaciôn de la base de conocimientos. Este rango de investigaciones ofrece

componentes claves al momento de concebir modelos de integracion pedagogica,
pues evidencian la relaciôn entre los hallazgos de las teorias cognitivas como los

aspectos vinculados a la comprensiôn, los esquemas, a la individualizaciôn del
aprendizaje, y el manejo del contexte, que son necesarios en la elaboraciôn de un
modela de ensenanza.

D

For otra parte, se considéra la emergencia de los hallazgos asociados a la
proliferaciôn y iiso de herramientas tecnoJôgicas, la era de "being digital" que
cambia el enfoque de aprendizaje verbal a visual a multisensorial. Se produce

también una libre ruptura entre los limites naturales, fîsicos y mentales que
penniten la combinaciôn e interacdôn entre las habilidades humanas y las
fùnciones y posibilidades multiples de las maquillas. Estas cambios de enfoque
alimentan nuestra problemàtica, en el sentido de plantear los necesarios cambios de
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n estrategia generados por el predonùnio de lo visual y multisensorial, sobre las formas
verbales de la ensenanza convencional.

A esto se agrega que las nuevas modalidades de comumcaciôn son de tendencia
durable, practicamente irréversibles, hay un aumento constante de patrones de
calidad y sofisticaciôn de los productos tecnolôgicos, pero sobre todo el impacto de
la convivialidad de los productos y la facilidad de uso que pennite la accesibilidad en
el campo profesional y el campo educativo (Théry, 1996). Asi también, se destacan
los hallazgos asociados a la semiologia de la interface como medio empleado para
hacer disponible los aspectos funcionales y tangibles del ambiente y su eficiencia en

la representaciôn de la informaciôn y el conocimiento y las modalidades de
interacciôn con la mâquina (Rhéaume, 1997).

En este contexto derivado de los hallazgos de las investigaciones actuales y de

cambios generados por las nuevas tecnologias, podemos situai los requerimientos de
las universidades de Venezuela, las cuales estàn en un proceso de progresiva y

exitosa adecuaciôn a propuestas curriculares caracterizadas por la presencia de

ambientes de aprendizaje informatizados. Estas universidades cuentan con

laboratorios de informàtica y variedad de recursos electrônicos, con base a los cuales

se realizan proyectos de très tipos basicamente: de apoyo administrativo e

infonnativo, de formaciôn y de apoyo a la investigaciôn.

0

Entre los proyectos mas importantes de la Universidad Centi-al de Venezuela, entidad

en la cual desarrolla nuestra problemâtica, destacamos: el Proyecto (SAGI-UCV

1995). Los aspectos mas resaltantes de este proyecto son: la promociôn, facilitaciôn y

desanrollo de actividades de investigaciôn, asi como, servicios de asesoria,

informaciôn y consulta respecta al uso de herramientas, redes e Internet. "Proyecto

Aula 2000W, dirigido a la formaciôn y actualizaciôn de profesores en las diferentes
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n areas de la informâtica en la ensenanza. Este proyecto, intégra la Facultad de
Ciencias con la Oficina de Sistemas de Actualizaciôn Docente de Profesores

(SADPRO), que tiene como propôsito formar y actualizar a los profesores en
ejercicio, en el conocimiento y manejo de herramientas pedagôgicas y tecnolôgicas.

Otros proyectos son: Incorporaciôn de nuevas tecnologias para apoyar la Educaciôn a

Distancia (Don-ego, 1997a), para organizar la gestion nuevos ambientes de
aprendizaje, desarrollar la formaciôn y actualizaciôn de los profesores que trabajan

en las modalidades a distancia, para promover la utilizaciôn de los recursos
tecnologicos, dado que en la actualidad aun se apoyan en e] medio escrito y en la

presencia del profesor asesor. investigacion y producciôn de software educativo,

(Comielles, 1997); Multimedia Interactive (Polo, 1997); Estrategias cognitivas de
e]aboraci6n (Don-ego, 1997b). Todas estas investigaciones estân actualmente en
proceso de realizaciôn.

Las investigaciones y proyectos planteados se desarrollan en medio de una situaciôn
signada por la necesidad de aportar el bagage pedagôgico, relativo a teorias de origen

cognitive y constructivista para la explotaciôn pertinente de los nuevos ambientes

infonnati2ados, ya que si los profesores no tienen por ejemplo, informaciôn de los
conocimientos previos de] aprendiz para provocar la construcciôn de conocimientos;

si no manejan un bagage importante de estrategias cognitivas de aprendizaje y de
estrategias de creatividad, las actividades de aprendizaje serân aisladas, se corre el

riesgo de continuar realizando procesos de aprendizaje convencionales e irrelevantes
aun cuando se utilizen todas las modalidades existentes de médias y herramientas

tecnolôgicas. En relaciôn con esto, Clark ( 1994) enfatiza la necesidad de diseflar

metodos de ensenanza que guien pedagôgicamente e] uso de la variedad de medios.
Asi tambien se arguye que los medios son complementarios y deben ser mediados por

0
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la reflexion pedagôgica desde la tecnologia educativa, en términos de la importancia
de propiciar procesos cognitivos y sociales.

Esta problemâtica incluye multiples aspectos relacionados con la gestion de nuevos
ambientes de aprendizaje, no solo de estrategias de ensenanza y aprendizaje

apropiadas, sino aspectos relativos a bases cognitivas e intencionalidad pedagôgica,
formas de representaciôn y distribuciôn del conocimiento con los média,
consideraciôn del contexto, aprendizajes compartidos, riesgos relacionados con el

nivel de profundidad de los procesos de aprendizaje, entre otras. No se niega que en
todo proceso educativo, hay una intenciôn pedagôgica tàcita. Sin embargo, para la

utilizaciôn de los nuevos recursos tecnolôgicos es necesaria una concepciôn de

enseftanza y aprendizaje que puede ser en el desarrollo de habilidades y su uso en
nuevos y variados contextos. También, dado que las nuevas tecnologias estân

cambiando rapidamente debe considerarse la variedad de condiciones, variables,
contextes, mediante el aprendizaje como estado permanente y no en el aprendizaje
como salida (Reigeluth, 1996).

Estas aspectos, se estàn integrando cada vez mas a los esfuerzos de investigaciôn en
el campo de la tecnologia educativa actual, por tanto, continuamos esta exposiciôn de
la problemàtica, con la reflexion relativa a las provisiones que las nuevas tecnologias

ofrecen para el disefio de modèles de ensenanza pertinentes a los nuevos ambientes
de aprendizaje.

1.3 La concepciôn de los modelos de enseflanza en el marco de las Nuevas
Tecnologias de Comunicaciôn e Informaciôn.

D
Los nuevos ambientes de aprendizaje conformados a partir de la integraciôn de

principios cognitivos y constructivistas, enfatizan como propôsitos mas importantes,
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n desarrollar la creatividad de los estudiantes, desarrollar el pensamiento critico, afinar

esquemas de pensamiento, desarrollar habilidades cognitivas y, propiciar habiîidades
para la soluciôn creativa de problemas. (Jonassen y Tessmer 1996-97),

Se enfatiza actualmente la discusiôn sobre los cambios de paradigma, a partir de la
concepciôn de nuevos ambientes de aprendizaje que ponen en tela de juicio los
modelos tradicionales de ensenanza. Uno de los modelos adaptados por Brevick ,

(1994), es el modela de educaciôn tradicional, profesor como modelo experto, texto
como recurso primario, los hechos son primero, la informaciôn es "packaged",

énfasis en el producto, la evaluaciôn es cuantitativa. Se compara con el modelo
basado en recursos para el aprendizaje: (el profesor es un guia-facilitador, variedad

de recursos- media, las preguntas son primero, la informaciôn es descubierta, énfasis
en el proceso, la evaluacion es cuantitativa-cualitativa).

El impacto de las NTIC ha generado interés y cambio en los contextos educacionales.
La cuestiôn frente a este impacto tecnolôgico de recursos esta en determinar en que
medida esos recursos, permiten crear situaciones pedagôgicas que respondan de una

mejor manera a los objetivos educacionales, y, si su utilizaciôn permite un
aprendizaje creativo de cara a la soluciôn de probîemas en diversos contextos de la
educaciôn, la vida y el trabajo.

J

Como consecuencia ha cambiado también el concepto de aprendizaje. Este se

concibe actualmente, como un proceso que se apoya en un conjunto de principios
que gravitan en tomo al aprendizaje. El aprendizaje a su vez, es definido como
establecimiento de relaciones entre nuevas infonnaciones y conocimientos ya
adquiridos, alrededor del conocimiento (su naturaleza y su organizaciôn), alrededor

del aprendiz reconocido como un actor activo y constructivo y alrededor de un

bagage estratégico que comprende estrategias de aprendizaje. (Tardif, 1992). En
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n consecuencia el aprendizaje se concibe como un sistema y sus interacciones lugar a
los sitemas integrados de aprendizaje.

Los sistemas integrados de aprendizaje aun cuando permiten la organizaciôn de todos

los componentes necesarios para ofi-ecer la instrucciôn, diferentes de las rutinas y
estructuras convencionales en el salon de clase, requiercn del profesor y de su bagaje

estratégico. Sin embargo indica Fisher que los "...fundamentos teôricos de las teorias
del aprendizaje son a menudo ignorados en el disefto y realizaciôn de la instrucciôn,
particularmente en el nivel universitario" (1996:68).

Las NTIC, han generado reformas en la educaciôn que proponen no solo el uso
nuevas herramientas tecnolôgicas en todos los contextos de la vida humana, sino que
enfatizan cambios fundamentales en los modos de ensenar y de aprender. Estos

cambios apuntan a dos âmbitos funadamentales: l) el punto de vista de las nuevas
tecnologias, que en la década de los 90 ha generado cambios en los ambientes de

aprendizaje y ofrece una provision de multiples herramientas y nuevos formatos p>ara
desarrollar la instrucciôn; y 2) los aportes de las ciencias cognitivas y el

constructivismo que enfatizan el aprendizaje basado en el desarrollo de habilidades
cognitivas, el procesamiento de la informaciôn, (Kozma, 1994; Pea, 1993; Salomon,

1993) la constmcciôn del conocimiento, consideraciôn del contexto, el aprendizaje

en interacciôn, la colaboraciôn. (Collins, et al 1989); asi como la consideracion e

importancia delos contextos ricos y generativos de problemas, para que los
aprendices evidencien habilidades para resolverlos (Cognition and Technology Group
at Vanderbildt ,1993). Asi tambien incluimos la consideraciôn de estudios frente a

la soluciôn creativa de problemas a partir del desarrollo de los variados tipos de
inteligencia, Gardner (1993); Stemberg (1985)

u
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n La presencia de las nuevas tecnologias ofrece la ocasiôn de clarifîcar que los médias

no son los que favorecen el aprendizaje, sino que los métodos particulares y los

medios, son simplemente componentes que se influencian e interactuan mutuamente.

La discusiôn actual deberia clarificar que medios y con cuàles métodos se puede

facilitar el aprendizaje y la construcciôn signifîcativa de conocimientos. En este

contexto consideramos importante continuar esta problemâtica a partir de una via

interesante para la contribuciôn a la investigaciôn, es la posibilidad de elaborar de

modèles de ensenanza que conjugan en si mismos medios y métodos, obviamente se

derivan y se nutren entre ellos, y reciben apoyo teôrico del espectro de

investigaciones cognitivas, constructivistas y de la creatividad.

1.4 El espectro cognitivo, constructivista y la creatividad e inteligencia en la

concepciôn de modèles de ensenanza.

Las investigaciones relativas a los nuevos ambientes informatizados se vinculan cada

vez mas al especfro cognitivo y constructivista del aprendizaje y, a las teorias de

creatividad e inteligencia como una bùsqueda a respuestas mas cercanas a los

procesos de aprendizaje, que las antiguas propuestas mecanicistas de los modelos
conductistas.

Uno de los procesos que interesan desde el punto de vista nuestra problemâtica, es la

educabilidad cognitiva. Este proceso surge como resultado de las relaciones

dialécticas indisolubles entre la teoria y la pràctica pedagôgica, y de la aceptaciôn de

que la inteligencia no esta hecha y predeterminada sino que es educable, cualquiera

que sea la edad y nivel de funcionamiento cognitivo. La educabiJidad cognitiva

promueve "la idea de un cambio cognitivo del sujeto ligado a una acciôn

educativa...ella remite a una autoconstrucciôn o a una construcciôn mediatizada,

J



14

sugiere una modificaciôn entre dos estados, entre dos nivelés de desarrollo..." (Sorel
1994:54).

En el contexte de la educabilidad cognitiva, las ciencias cognitivas presentan

hallazgos que cuestionan e impactan los métodos convencionaJes de ensenanza,

mcluso se cuestionan los modèles de lôgica computacional propiciados por la

inteligencia artificial. Actualmente la via es mas orientada a los modelas de

desarrollo de habilidades cognitivas y de cogniciôn situada por la necesidad de

privililegiar la riqueza del contexto en la cual los sujetos aprenden. (Vigostky, 1978).

En otro sentido, la mayoria de los autores plantean, que se debe exigir a los

profesores un tipo de experticia diferente al simple œanejo de la disciplina para

dirigir una situaciôn de aprendizaje (Inchauspe, 1996). Por lo tanto, es necesario

conocer la calidad de la base de conocimientos del aprendiz, en atenciôn a los

conocimientos declarativos, procédurales, condicionales y esti-atégicos, de gran

importancia para el desarrollo de habilidades cognitivas. (Anderson, 1985). De igual

modo es necesario que el profesor reina un bagaje de conocimientos y estrategias

pedagôgicos relativos a la gestion y gufa de nuevos ambientes.

J

El planteamiento anterior refuerza fiiertemente la nociôn de base de conocimientos y

se re]aciona con la conciencia que se tiene de los tipos de conocimientos:

declarativos (saber que), procédurale, (saber cômo) y el conocimeinto condicional,

saber cuàndo y por que) (Beltrân, 1993; Brien, 1994; Tardif, 1992; Bonnet, 1984).

También se define el conocimiento estratégico como potencialidad de los aspectos

dinàmicos del conocimiento declarative (Andersen 1983). La categorizaciôn de

conocimiento, représenta uno de los aportes claves para estructurar la ensenanza y

adecuar los contenidos con pertinencia al tipo de aprendrzaje que se desea promover.

(Brien, 1994; Gagné, 1991). La dicotomia sobre si ensenar contenidos o ensefiar
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n estrategias, se resuelve en la conclusion de que ambos son necesarios, sobre todo si se

establecen relaciones pertinentes las esta-ategias de aprendizaje con el conocimiento a
aprender.

En la actualidad, hay una gran relaciôn entre los aportes de las nuevas tecnologias y

los hallazgos de la investigaciôn cognitiva de aprendizaje que muestran una gran

cohesion en la representaciôn, interpretaciôn, organizaciôn y comunicaciôn de

conocimiento dentro de los diferentes nivelés de contenido del curriculum (Fisher y

otros 1996). Las herramientas tecnolôgicas mediante el uso de procesadores de

palabras, bases de datos, telecomunicaciones y tecnologia multimedia apoyan y

sirven de soporte actualmente al aprendizaje de diferentes tipos de conocimiento.

También influyen en otras areas como: aprendizaje active, aumento de poder, tiempo

dedicado al aprendizaje, disfrute del aprendizaje, disponibilidad de variados recursos,

soluciôn de problemas, aprendizaje colaborativo, comunicaciôn efectiva, creatividad

y desarrollo de! pensamiento critico.

El ajuste entre médias y tecnologias son explotables, siempre y cuando se apoyen

con algùn tipo de procesamiento cognitivo e igual conducciôn pedagôgica. En tal

sentido, las investigaciones cognitivas y los hallazgos sobre el uso de los média,

recomiendan el use de diferentes modes de presentaciôn visual y médias diferentes

como lo sugieren los investigadores cognitivos, investigadores sobre los média, y

disenadores instruccionales como Reusser (1996), Scardamalia et al (1989),

Kozma(1994), Salomon (1979), Merriiï (1996), Cunningham y otros (1993).

0

Sin embargo, el uso de los media, no contribuye automaticamente a una alta

realizaciôn "performance" en ]a adquisiciôn y transferencia del conocimiento. (Clark,

1994). Par tanto, el procesamiento cognitivo de las multiples representaciones y

también la conducciôn pedag6gica,s son cruciales para favorecer la construcciôn de
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conocimientos y la adecuada soluciôn de problemas. (Tergan, 1997). Es en esta via
que se orienta nuestra problemâtica. Aspiramos buscar la justa integraciôn entre el

poder de las herramientas que proveen las nuevas tecnologias y la intervenciôn
adecuada de los procesos de ensenanza, considerando la experticia pedagôgica del
profesor.

Dentro del espectro de aportes de las investigaciones cognitivas uno de los tôpicos
importantes para nufa-ir ]a elaboraciôn de modelos en ambientes computarizados,

concieme al estudio de los modèles mentales como herramientas de pensanùento,

(Bliss, 1994). Asi también se relaciona con la teoria de los esquemas (Rumelhart

1975) y îos procesos de representaciôn del conocimiento, el cual constituye un
hallazgo importante de la ciencia cognitiva (Norman, 1982).

Para la concepciôn de modèles de enseftanza, es esencial considerar la organizaciôn

del conocimiento en interrelacion con los procesos humanos de representacion.

Como explica Norman (1979), los humanos tienen una rica capacidad

representacional que puede ser expandida desde estmcturas extemas, de hecho

existen investigaciones a partir de programas que exploran las representaciones como

hen-amientas cognitivas. El estudio de los esquemas se ha utilizado para la

presentaciôn de contenidos sobre todo en la tecnologia instmccional reflejada por }a

inteligencia artificia]. El estudio de los esquemas (Rumelhart 1975), como unidades

complejas, constituyen un ejemplo de la interrelaciôn entre las ciencias cognitivas y

las nuevas tecnologias que permiten refinar la percepcion y refinar los procesos de

representaciôn de los objetos extemos, en funciôn de] aprendizaje activo y
constructivo. Esta reflexion sirve de fundamento al momento de concebir la

estructura de modèles de intervenciôn en la dimension relativa a modos de

presentaciôn de conocimientos.

J
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n La concepciôn de modelas de ensefianza pasa también por seleccionar las estrategias

cognitivas necesarias y la metacogniciôn, pues para que el conocimiento declarativo

sea significative, debe conectarse con el antiguo y activarse asi la rccuperacion. Se

estima que la transferencia de habilidades cognitivas entre el procesamiento de la

infonnaciôn de dominios complejos dépende de la representaciôn del conocimiento

declarative de esos dominios. El efecto de esta representaciôn es especifÏca en todo

caso, de la adquisiciôn de nuevo conocimiento. Ademàs es un factor clave la

presentaciôn de ejemplos y la experiencia en el sistema utilizado, para apoyar la

soluciôn de problemas y el desarrollo de mecanismos de inferencia. Tanto la

tipologia o clasificaciôn de conocimientos como las estrategias de aprendizaje se

enfatizaron en el desarrollo de nuestro estudio,como parte del modelo operativo.

La investigaciôn que relaciona la ciencia cognitiva con los nuevos ambientes de

aprendizaje, subraya la importancia de los procedimientos de planificaciôn, control y

regulaciôn, ûindamentales para el control de los propios procesos de aprendizaje; asi

como las estrategias cognitivas y metacognitivas que coadyudan a la soluciôn de

problemas (Brien 1994). En este sentido en los modelos de enseflanza se deben

incluir diferentes tipos de estrategias cognitivas y de metacogniciôn para monitorear
apropiadamente el conocimiento.

La investigaciôn actual intégra también las proposiciones de la creatividad y el

enfoque pluralista de inteligencia, en la concepciôn de modelos para los nuevos

ambientes de aprendizaje. En este sentido la teoria "triàrquica" de inteligencia de

(Stemberg J 985), contiene elementos importantes relacionables como son la

consideraciôn de habilidades intelectuaîes y mecanismos cognitivos, el contexto

extemo y la experiencia del individuo, elementos bâsicos considerados también por

las teorias cognitiva y constructivistas.

.J
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For su parte Gardner (1993) ha propuesto un nuevo modelo que define varios tipos de
inteligencia, ademâs sugiere que la educaciôn deberia desarrollarlas. Estas
componentes son perfectamente compatibles con los hallazgos de la investigaciôn
cognifiva y constructivista. Es estimable el uso de las herramientas tecnolôgicas para
constituir un soporte poderoso y promover las interconexiones sinérgicas entre las
diferentes inteligencias clasificadas par Gardner sobre todo en lo que se relaciona con
la estimulaciôn de los sentidosja percepciôn y la interactividad. Asi también séria
estimable ver si los diferentes sistemas de simbolos de los média y modos de
autoexpresiôn, pueden soportar creativamente dos o mas tipos de inteligencia. Este es
un foco interesante que puede incluirse en la concepciôn de modelos de ensenanza
que exploten la multisensorialidad, y consideren la individualizaciôn de los medios
en relaciôn con los diferentes tipos de inteligencia sobre todo ahora que se requière
una actitud proactiva de los sujetos firente a las demandas en los nuevos ambientes de
aprendizaje y de t-abajo.

La relaciôn de areas conexas descritas en la présente problemâtica, permite
especialmente foca]izar el enriquecimiento de la gestion de nuevos ambientes
niediatizados. No es suficiente para desarrollar habilidades cognitivas de aprendizaje
y propiciar la construcciôn de conocimientos, el disponer y usar médias y
herramientas tecnolôgicos. Estes ambientes mas bien ameritan una intervenciôn
pedagôgica que influencie y cambie los rôles de los profesores y de los estudiaates.
Esta intervenciôn se nutre de un rico soporte teôrico que ayuda a fundamentar la
ensenanza en los ambientes de aprendizaje informatizados. Esta relaciôn, hace

posible examinar las diversas vias de explotaciôn de esos ambientes, considerando
los media, no como un fin en si mismos, sino como herramientas que utilizan nuevas
y efectivas maneras de generar y promover el aprendizaje. A partir de la
contextualizaciôn de la problemàtica planteada presentamos entonces, las siguientes
preguntas y objetivos de investigaciôn:

J
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n
1.5. Objetivo del estudio

El présente estudio prétende concebir e iinplementar una propuesta de modèle de
ensenanza, que considère los rôles y conocimientos necesarios en la experticia de los
profesores para la gestion de escenarios mediatizados de integraciôn pedagôgica. Este
modèle deberà partir de la caracterizaciôn de la prâctica pedagôgica actual. Se aspira
contribuir a disminuir la distancia que existe entre la formaciôn actual focalizada en
la operatividad de los média y la formaciôn dirigida ai aprovechamiento de los
ambientes de aprendizaje informatizados.

1.6. Preguntas de investigaciôn

En sintesis, la problemâtica expuesta en la secciôn anterior, remite al hecho de que
actualmente en la educaciôn universitaria venezolana, se estàn incorporando
progresivamente las nuevas tecnologias de infonnaciôn y comunicaciôn a los
ambientes convencionales de aprendizaje. Sin embargo todavia no hay una
explotaciôn pedagôgica considerable de esos ambientes, por lo cual merece una
atenciôn especial nuestro estudio en el cual consideramos los diferentes aspectos que
contribuyen al aprovechamiento e integraciôn de todas las posibilidades que ofi-ece la
integraciôn de herramientas tecnolôgicas y los conocimientos y habilidades derivados
de la investigaciôn actual en la ensenanza.

.)

En consecuencia, dada la multiplicidad de aspectos, caracteristicas y prescripciones
derivados de diferentes àmbitos de las teorias vinculadas con nuestro estudio,

creemos conveniente proponer recomendaciones claras alrededor de una propuesta de
modèle de gestion que pueda ser progresivamente mejorado. La fuente de
mejoramiento fueron los usuarios (profesores-estudiantes de postgrado) de la
Universidad Central de Venezuela. La propuesta del modelo y su puesta en prâctica,
dentro de las situaciones escolares cotidianas en las clases ordinarias. Asi se realize
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un proceso de mejoramiento progresivo de la propuesta mediante la aplicaciôn de las
pruebas del método LVR. Frente a estas consideraciones se plantean el objetivo del
estudio y las preguntas de investigaciôn.

Pl.- iComo podria concebirse, en sus aspectos teôricos y operativos, una propuesta
de modelo de ensefianza que fùsione: fundamentos cognitivos, constructivistas y de

creatividad e inteligencia, para facilitar la gestion e integraciôn pedagôgica de
herramientas tecnolôgicas en los nuevos escenarios de aprendizaje en la educaciôn
superior venezolana?

P2.- ^Cômo se puede desarrollar en la prâctica, un proceso de pmebas, mediante la
aplicacioD de la metodologia L.V.R, para obtener la evaluaciôn y mejoramiento de la
propuesta del modelo de ensefian2a para la gestion de ambientes mediatizados?

Para cubrir todos los aspectos de respuesta a estas preguntas, las siguientes cuestiones

deben ser respondidas, como preguntas subsidiarias durante e] desan-ollo de! estudio:

^,Qué aportan los haiïazgos de las teorias cognitivas y constructivistas a la concepciôn

de modelas de ensefianza para los ambientes informatizados? ^Cuàles serian las
dimensiones o componentes que deberia considerar una propuesta de modelo para la
ensenanza de los nuevos ambientes de aprendizaje? ^Cômo opéra la metodologia
L.V.R en la evaluaciôn de una propuesta utilizada en clases reales en el contexto de
la educaciôn superior venezolana? ^Cuàles son los rasgos o rôles mas importantes del
perfîl del profesor de educacion superior como gestor de nuevos ambientes de
aprendizaje mediatizados? ^Qué resultados de la apJicaciôn del metodo L.V.R pueden
incorporarse a la propuesta original? ^Qué dificultades présenta la metodologia LVR
en la puesta en prâctica de una propuesta de modelo para su proceso de révision y
mejoramiento?

J
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n CAPFTULO H: REVISION DE LA LITERATURA

Las preguntas planteadas en esta problemâtica nos remiten a la révision de las
investigaciones en orden a examinar las areas disciplinarias conexas a nuestra

problemâtica, derivadas de los hallazgos empiricos que sirven de fundaniento teôrico
a los disenadores y conceptores de modelos de ensenanza, para los nuevos ambientes

informatizados. Présentâmes entonces las investigaciones mas relacionadas con la

problemâtica en el orden siguiente: nuevos ambientes de aprendizaje informatizados,
las teorias cognitivas, constructivistas y los nuevos ambientes de aprendizaje, en la

revision de modèles de ensenanza encontramos: el paradigma presagio-producto, el

paradigma proceso- producto, el paradigma mediacional centrado en el alumno, el
paradigma ecolôgico. Los modelas de Merrill (1987), Reigeluth(1996), de
Romiszowki (1992 ) el método de Jonassen-Tessmer (1996-97 ) y finalmente la

révision de modelas de creatividad e inteligencia ; la propuesta de Stemberg ( 1985)
y la propuesta de Gardner (1993). Concluimos esta secciôn con la consideraciôn del
concepto de modelo conio eje de nuestro estudio.

Considérâmes pertinente, para iniciar este capitula, hacer algunas precisiones

rel ati vas a los conceptos que por razôn de su ambigùedad, requieren aclaratoria de tal
manera que su interpretaciôn se relacione directamente con las aspiraciones
planteadas en esta problemâtica. En primer lugar, este estudio permitirâ elaborar una
propuesta de modela de ensenanza. Es importante precisar algunos aspectos

concemientes al concepto de modèle, que por supuesto haremos con cierto
detenimiento, al concluir esta secciôn.

u

For otra parte, nos referiremos a enseftanza y no a instrucciôn, dado que esta ultima
alude a las teorias instmccionales convencioaales que se catalogan bajo la categona
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n de "insmictivistas" porque remiten mas a la acciôn del profesor que a la del
estudiante, como las teorias en las que se basan los disefios instruccionales del tipo
Dick y Carey (1977); Briggs (1968); Gagné (1985). La ensenanza es vista como un

proceso que se refiere principalmente a la acciôn mediadora del profesor entre el

estudiante, el conocimiento y el poder de las herramientas tecnolôgicas le dan a los
ambientes de ensenanza mediatizados.

Hablamos también de modèle de ensenanza, que permite définir la estructura teôrica

y operativa de mtervenciôn didàctica en un ambiente de aprendizaje. Esto podria
entenderse también como modelo de fonnaciôa, aunque preferimos el término

ensefianza, para subrayar el proceso segùn el cual los estudiantes y profesores crean

ambientes compartidos para la construcciôn del conocimiento; incluyen juegos de

valores y creencias acerca de lo importante, dependiendo de su percepciôn de la

realidad (Joyce y Weil, 1985). También Tardif (1992), subraya que la ensefianza

conforma un delicado equilibrio entre los objetivos del contenido, las estrategias

necesarias para adquirirlo y los conocimientos que el alumno aporta para interactuar

con ese contenido. Se incluye la asistencia y guia que el alumno requière para tratar

el contenido y adquirir gradualmente la independencia necesaria al tratamiento

autônomo de la informaciôn y a la construcciôn de su propio conocimiento.

J

En relaciôn al concepto de "ambiente" o "escenario didàctico", este permite

identificar el conjunto de componentes y ambientes, en el sentido sistémico,
mediante los cuales se adquieren y desarrollan las competencias fonnuladas en los

objetivos de aprendizaje, (Bertrand 1990). Los ambientes didàcticos, o ambientes de

aprendizaje, consideran elementos fîsicos, humanos y contextuales que influencian el

aprendizaje, Vazquez-Abad y Winer (1992). Su énfasis (en nuestra problemâtica) es

pedagôgico y no tecnolôgico. Hablamos también de ambientes de aprendizaje
centrados en el estudiante, lo cual supone un cambio en sus rôles frente al
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n aprendizaje, (Hannafin y Land 1997). Esto es diferente de ambientes de aprendizaje

informàticos para la adquisiciôn interactiva de conocimientos, (Paquete, 1994). Estas

ambientes estàn mas asociados a un sistema que posée una base de conocùnientos del

tipo "sistemas expertes" elaborados en base a réglas. De estos, existen multiples

aplicaciones bajo el proceso de ingenieria de conocimientos y no son objeto de
estudio en nuestra problemàtica,

Otro concepto relacionable con nuestro estudio, es el de ingemeria de la formaciôn

que représenta la formalizaciôn de respuestas de formaciôn a necesidades especificas,

desde el enfoque sistémico. Es un concepto que evoluciona y compléta el tradicional

formato del diseiio de instruccion del tipo Dick,( 1996 ) y Gagné (1985 ), entre otros.

El proceso de ingenieria de la formacion incluye sub-procesos como: anâlisis prelable

de necesidades, para définir si hay necesidad de formaciôn o de otro tipo, anâlisis del

contexte y requerimientos de la tarea, objetivos instruccionales, producciôn y diseno

de materiales, producciôn de prototipo, producciôn y evaluaciôn, révision y control.

(Stolovich y Keeps, 1993). Si bien la ingenieria de la formaciôn responde a

necesidades relacionadas con el aprendizaje, nuestra problemâtica atiende mas bien a

un proceso de intervenciôn e integraciôn pedagôgica, mas no a un proceso de

ingenieria propiamente tal, aun cuando podrian perfectamente integrarse.

2.1 Los nuevos ambientes de aprendizaje informatizados

La atenciôn a los procesos de intervenciôn pedagôgica de los nuevos ambientes

informatizados, remiîe a] estudio y examen de las nuevas herramjentas sistematizadas

por la tecnologia educativa, las cuales proveen la innovaciôn tecnoîôgica pertnanente

a la educaciôn (Théry, 1996). A esto se agregan nuevas propuestas teôricas

(cognitivistas, constructivistas y de creatividad) que orientan el uso de los recursos

J
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n tecnolôgicos y ofrecen la fimdamentaciôn teôrica pertinente a los cambios en los
ambientes y procesos de aprendizaje.

Las tecnologias de comunicaciôn e informaciôn, ÇNTIC) han enriquecido los nuevos
ambientes de aprendizaje (NAA), ellas ofrecen un aumento considerable de rapidez y

poder en la capacidad de registro, almacenamiento y representaciôn de la
infomiaciôn escrita y visual, gracias a la miniaturizaciôn, portabilidad, numerizaciôn

y compresiôn. La manipulaciôn inmediata de datos y la multiplicaciôn de procesos

interactivos (consulta interactiva de imàgenes), la presencialidad (ubicuidad e
instantaneidad) gracias a la transmisiôn de datas numerizados o analôgicos a grandes

distancias, por cable, satélite, fibra ôptica, etc. que hacen posible las conexiones,

consultas e intercambios, que apoyan los sistemas actuales de ensefianza en los NAA
(Dieuzeide, 1994). El poder representado por las nuevas tecnologias, puede ser
aprovechado para el logro de objetivos de aprendizaje, para la representaciôn de

diferentes tipos de conocimiento y también para desarrollar estrategias de aprendizaje
diferentes.

El inicio de la inteligencia artificial, en los anos 60, da cuenta de uno de los primeros

lenguajes infonnâticos que senala el inicio de la integraciôn de los medios a la
educabilidad cognitiva. Este lenguaje, en el proyecto Logo, fue utilizado para que los
nifios se iniciaran en el mundo de la matemâtica. A partir de la utilizaciôn y critica a

la teoria de Piaget, Papert arguinenta que el ordenador permite a los ninos accéder a
los conocimientos formales de una manera concreta. (Morseau, 1994), Sin embargo,

los proyectos asociados a Logo, no tuvieron el impacto que se esperaba en la
ensenanza de ]as mateinàtjcas.

D

Las investigaciones indican que en los ùltimos diez o doce anos han aumentado los
ambientes infonnatizados con usas diferentes en la ensenanza como: ensenando con y
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^ acerca de computadores, usando computadores como herramientas, usando

multimedios para ciencias, matemâticas y lenguaje sobre todo. Sin embargo, no

necesitamos apoyamos en la imagen del computador como si fiiera un ser humano,

sino como una herramienta convivial a nuestro semcio. (Rhéaume 1997) En los

ochenta, las investigaciones en educaciôn reportan un énfasis en el uso de tutoriales

ligados a "hardware" previamente disponibles, sobre todo en tutores inteligentes.

Parte de los cambios de la tecnologia en la educaciôn, ha sido pasar a un estadio

critico, el hecho de concebir las necesidades del aprendiz como si fiieran estàticas

durante la intervenciôn insti^iccional, el anâlisis de procedimientos para las tareas,

basados en principios conductistas, el anâlisis de contenido de estructura lineal o

jeràrquica, los tradicionales formatos de diseno instruccional. Estas puntos de vista

son ahora paulatinamente sustituidos. Los argumentas de critica son: el caracter

dinàmico del aprendiz necesita ser dirigido de diversos modos, la instruccion debe

adaptarse y responder a diferentes conocimientos, habilidades y competencias, las

metas deben redefinirse en fùnciôn de las aspiraciones del aprcndiz, etc. También se

asume que para impartirse el conocimiento en atenciôn a la compleja estmctura e

inteligencia del aprendiz debe hacerse en ambientes muy diferentes y centrados en el

aprendiz (Vazquez-Abad y Winer 1992).

u

Evidentemente, la tecnologia aporta ventajas a la ensenanza en los ambientes

infonnatizados, para hacer dinâmica la ensenanza y potenciar los ambientes de

aprendizaje, pero sobre todo, se enriquecen con las propuestas cognitivas y

constructivistas, que han pemiitido mediar las intervenciones tecnolôgicas y conducir

un replanteamiento de los ambientes de aprendizaje. Por ejemplo, los modelos de

sistemas con tutores inteligentes (ITS), han pennitido crear bases con el

conocimiento correcto, sin embargo existen limitaciones por presentar un

conocimiento incompleto en relaciôn con los conocimientos previos observadas en la
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n vida real del estudiante. Sin embargo los hallazgos de la investigacion han
encontrado que los marcos de trabajo de los ITS ban si<k) efectivos porque penniten
refinar la "perfbnnance" y adquisiciôn de conocimiento par parte del estudiante.

En esta linea, se han considerado algunos medios como compétentes: el Hypertexto
los Hypermedia y los Sistemas Expertes. Estas sistemas han sido valorados como
modelas interesantes con benefîcios cognitivos de representaciones multiples para
puntualizar e incrementar la duraciôn de la informaciôn en la memoria y considerar
la relevancia del contexto cuando este se involucra en la tarea de aprendizaje
Hammond, (1993). También estos sistemas, han pemiitido implementar y representar
conocimiento, siendo su alcance reducido a la estructura del contenido (Cooper,
1993), también permiten la identificaciôn de conceptos correctos y preconceptos
acerca de las relaciones entre tôpicos. Sin embargo, (Chen y Rada, 1997) han

encontrado que el hypertexto solo révéla pequefios efectos sobre la realizaciôn
"perfbrmance"del aprendizaje.

Los tutoriales ban sido muy utilizados y compétentes para la ensefianza de tôpicos
especificos, pero son muy limitados y generan sfa-ess en los estudiantes, al exigir
respuestas correctas. Sm embargo, se reporta que el hypercard o supercard, provee
experiencias para el pensamiento sistemâtico, categôrico, lôgico y secuencial como
ligado o conectado ajuegos de infonnaciôn. ( Wei y Chinl993). En los ùltimos anos

ha evolucionado la dimension tecnolôgica en los ambientes mediatizados a partir del

uso de sistemas tutoriales inteligentes, para la ensenanza en diferentes campos del

conocimiento y en el contexte organizacional para el entrenamiento y para mejorar la
performance en el puesto de trabajo (Smith, D 1992), (Femàndez y Martinez ,1994).

0

Si bien el uso de tutoriales se ha generalizado en la ensefianza de diversos dominios,

no es nuestro interés profùndizar ese tôpico, sino resaltar la evoluciôn de los cambios
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n posteriores. Sobre todo con la aplicaciôn de los principios cognitivos que demuestran
el esfuerzo por adaptai y hacer mas flexibles los nuevos ambientes, a las necesidades
de los aprendices, dando lugar a dimensiones inteligentes, mas comprehensivas del
proceso de aprendizaje (Giardina, 1993). En este sentido es importante subrayar la
nociôn de inteligencia distnbuida (Pea, 1993), que prétende la manipulaciôn y
familiarizaciôn de soportes conceptuales sin exagerada carga cognitiva.

For otra parte, se ha desarrollado la aplicaciôn de asistencia por parte de los média a
la concepciôn de modelos de disefio instruccional o de la fonnaciô. Esto, ha hecho

que gradualmente se incrementen y se hagan mas complejas actividades

instruccionales de diseno con grâficos, variados nivelés de dificultad, actividades

interactivas, provision de prâctica y actividades de evaluaciôn a manera de feedback

(Baker, 1992). Todas estas experiencias han aportado formas de explotaciôn de las

herramientas tecnolôgicas en la ensefianza, pero hoy dia la dimension mas importante

se dirige a la utilizaciôn inteligente de los nuevos ambientes. Esta utilizaciôn se nutre
de una vision comprehensiva dirigida hacia los aspectos pedagôgicos.

Dentro de las investigaciones relativas a ambientes de aprendizaje fùndamentados

por los computadores, un aspecto crucial relativo al control del propio aprendizaje

fue planteado por los autores Scardamalia y Bereiter (1989). Este grupo ha
investigado las especificaciones aplicables a un range variado de multimedios para

apoyar la reflexion y la soluciôn de problemas. Es importante su preocupaciôn por las

estrategias cognitivas, procedimientos de autodirecciôn para relacionar el

conocimiento con las metas, el nuevo conocimiento con el antiguo, monitorear su

comprensiôn, revisar y reconsiderar el conocimiento que tienen los estudiantes

exitosos, este aspecto lo incorporamos a la dimension de! estudiante por

recomendaciôn de los sujetos que participaron en la prueba de nuestra propuesta. Por

otra parte subrayan la "facilitaciôn procédural" de los profesores para proveer la

D
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n estructura y herramieatas para que los estudiantes usen al màximo su propia

inteligencia y conocimiento ya que el ambiente computacional podria no proveerlo.
Son muy pertinentes las consideraciones de estos autores en relaciôn a los principios

necesarios para apoyar el aprendizaje: animar estrategias de aprendizaje, la creaciôn
de conocimientos, el examen del conocimiento existente y relevante, facilitar la
transferencia en los ambientes computarizados.

Otra reflexion relacionada con nuestra problemàtica, se dirige a la critica segùn la

cual, la instrucciôn, ha sido irrelevante y desmotivante por largo tiempo, dado que las
teorias insfruccionales convencionales, no han ojfrecido las vias para individualizar el

aprendizaje. For lo tanto, los estudiantes necesitan, tal cuaî explican Scardamalia y

Bereiter (1989), desarrollar sus habilidades y seleccionar estrategias apropiadas para

controlar y construir su propio aprendizaje. (Reigeluth, 1996). Con la presencia de las
nuevas tecnologias de informaciôn y comunicaciôn (NTIC), hay un repunte de la

preocupaciôn por la conformaciôn de actividades y tareas apoyadas par herramientas
tecnolôgicas que ameritan el desarrollo de habilidades mas especifîcas en los
estudiantes.

En la actualidad se evidencia la importancia de considerar los ambientes informâticos
de aprendizaje, para la creaciôn de modèles pedagôgicos (Martin, 1996). Esta
interesante referencia para nuestro trabajo, defîne el ambiente tecnolôgico como el
entomo que sirve de base para modelos pedagôgicos centrados en la realizaciôn de
una tarea. El ambiente infonnatico permite ]a integracion del acceso de la

informacion en la situaciôn de aprendizaje. Dentro del modelo que propone este
autor, se considéra una arquitectura basada en el modelo de adquisiciôn de

competencias de (Brien, 1994). Consta de très ambientes interreladonados de l,

puesta en situaciôn (contexte de ejecuciôn de tareas) 2, de ayuda (recursos de
informaciôn) 3, de ejecuciôn de tareas (conjunto de tareas ligadas a una

u
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competencia). Este modela, es interesante en el sentido de integrar elementos

importantes para. la explotaciôn de los nuevos ambientes, sin embargo privilégia mas

la técnica de simulaciôn infonnâtica utilizada que la inserciôn de aspectos
estrictamente pedagôgicos.

Otros cambios y progresos, a partir de la tecnologia educativa, en los ambientes de

aprendizaje y las nuevas tecnologias, afectan la disposiciôn tanto del mobiliario y

équipas como la ubicaciôn fîsica de los estudiantes y profesores para adaptarse con

flexibilidad y ergonomia al uso apropiado de las hen-amientas tecnolôgicas en los

nuevos ambientes de aprendizaje (Green et al, 1996). Se producen signifïcativos

cambios también en los rôles de los estudiantes y en la experticia de los profesores.
En este sentido, Tochon (1993 : 132) explica que:

"... la experticia no es solo una cuestién de efîcacia a la soluciôn de

problemas sine un conocimiento detallado y altamente especializado;

también implica disponer de objetos poderosos de anAlisis para

interpretar situaciones y tomar decisiones propias de su dominio. Su

conocimicnto de modelas y procedimientos se organiza alrededor de

conceptos inteqiretativos fundamentaies ...La actividad del experto es

metacognitiva en el sentido que ella procède de una investigacién del

conocimiento sobre el conocimiento, por esta razôn es que algunos

modèles estân concebidos desde hace algunos afios para favorecer la
reflexion en la accion...."

Como consecuencia de los cambios que han generado las nuevas tecnologias y los

hallazgos de las teorias cognitivas y constructi vistas en nuevos ambientes de

aprendizaje, se privilégia la consideraciôn de los medios de ensefianza. Estos médias

son los "véhiculas" para incluir las categorias pedagôgicas necesarias (interacciôn

entre profesores/ estudiantes/ herramienta&/ contenido, estrategias, evaluaciôn

/feedback y fomento de la creatividad) para el aprendizaje en los ambientes

<J
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informati2ados. Entonces la ensenanza incluye la diversidad de herramientas,

sistemas e impresos: lecciones. audio: audio casette, tele-conferencia. grâficos

electrônicos: fax. Video : TV instruccional, TV interactiva, video, video-conferencia,

videodisco, instmcciôn asistida por computadora, e-mail, internet. La réflexion

pedagôgica, fi-ente a este repertorio de herramientas, sugiere un énfasis en el

aprendizaje y refinamiento del conocimiento del estudiante que obviamente implica

cambios en la manera como los profesores ensenan e incluye tanto la experticia del

profesor firente al conocùniento, subrayada por Tochon (1993), como el uso de

técnicas adecuadas de explotaciôn de las herramientas tecnolôgicas.

Bagley y Hunter (1992), sefialan como una promesa de la tecnologia el efecto que la

misma produce en la activaciôû del aprendizaje. Progresivamente se han ido

incorporando las innovaciones y herramientas tecnolôgicas al medio escolar, el poder

de las herramientas tecnolôgicas soportan y activan el aprendizaje y se promueve el

ti'abajo individual en pares y gmpos colaborativos. Una reflexion importante sobre

los nuevos ambientes, es que los estudiantes requieren cada vez menos asistencia del

profesor que en el caso de usar materiales convencionales, los miembros del gmpo se

estùnulan y se ayudan. Sin embargo, esta promesa de eficiencia no ha sido

definitoria, haciendo una mirada retrospectiva, desde las décadas pasadas en las que

el énfasis era en lo audiovisual, sus efectos en las expectativas en educaciôn,

fueron mas que los logros, Laurier (1997); hasta los médias y técnicas complejas del

présente cuyo uso no garantiza la eficacia pedagôgica (Giardina, 1993).

Estas consideraciones se complementan con un estudio descriptive realizado por

Chomienne (1987). En el cual se incluyen las siguientes dimensiones; la fonnaciôn

de los profesorcs, las facilidades y recursos disponibles, los métodos de ensefianza y

la organizaciôn pedagôgica, gama de usos de la infonnâtica por los profesores. Los

J
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n resultados indicaron que la fonnaciôn de! profesor en programaciôn, aparece como

un factor inhibidor del arraigo de aplicaciones pedagôgicas ensenanza. También, que

la incorporaciôn del computador en el medio escolar no es signo implicito de que se

realicen aplicaciones pedagôgicas. Se requière estudiar la nociôn de cambio de roi en

los profesores. Esta investigaciôn remite a un importante aspecto de nuesti-o estudio

al momento de concebir y elaborar las dimensiones de la propuesta.

En este mismo contexte, una réflexion importante para nuestro estudio, la plantea

dark (1994), con una hipôtesis relativa a que los procesos instmccionales de la

tecnologia educativa, se han confundido con los média y que estos influencian el

aprendizaje; indican también la grave creencia de que los simples atributos de los

media sirven como unico efecto para la realizacion del aprendizaje. En consecuencia,

el autor enfatiza la necesidad de disenar métodos de ensenanza que guien

pedagôgicamente el uso de la variedad de medios.

Kozma (1994) por su parte, explica el potencial de la relaciôn y el roi de los NTIC en

el aprendizaje como una interacciôn entre procesos cognitivos y el ambiente, en e]

sentido de su influencia en el proceso cognitivo y social de como el conocimiento es

constmido. For tanto, los media son complementarios y deben ser mediados por la

reflexion pedagôgica que se propicia desde ]a TE. Esta idea es esencial para entender

que las NTIC permiten, concebir y probar nuevos métodos de trabajo, evaluar su

potencial e intervenciàn en el aprendizaje, sin embargo una réflexion mas profzinda
permite dirigir ïa atenciôn hacia los procesos de aprendizaje, mas que hacia la

ensenanza. Kozma, propone también, que nuestra comprensiôn de los medios debe

ser en térmmos de su intervenciôn con los procesos cognitivos y sociales.

J

Tanto las consideraciones de Kozma como las de Clark, sirven de apoyo a nuestra

problemâtica, par cuanto refieren dos aspectos importantes', a) la doble determinaciôn
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n de medios y b) los métodos sobre el aprendizaje. También, la relaciôn de los medios

en témiinos de la complementariedad entre procesos cognitivos y ambiente.

En esa misma linea, los hallazgos de (Dufïy y Knuth (1990) se relacionan

directamente con nuestra problemâtica, al subrayar el obvia y positive efecto de los

medios sobre el aprendizaje, sobre todo al hecho de que el efecto dépende

fùndamentalmente de una estrategia que guie a los estudiantes en la construcciôn del

conocimiento, procesando el contenido y discutiendo soluciones a la tarea con otros

estudiantes. Esta estrategia puede ser ofrecida, coordinada, activada, elegida,

construida por el propio aprendiz. Por supuesto que la presencia de algùn tipo de

encuadre pedagôgico es necesario para que formalice y guie el proceso de

aprendizaje

En relaciôn a otras herramientas, la investigaciôn también ha demostrado que el uso

de herramientas tecnolôgicas como internet , e-mail, tienen un positivo impacto en el

aprendizaje, por sus capacidades para: bùsqueda y anàlisis de informaciôn,

comunicaciôn entre profesores y alumnos, para asignaciôn de tareas especifîcas, para

responder preguntas, para la elaboraciôn de diarios de clase, evaluaciôn formativa y

sumativa (AmbassayMorin 1996).

En este sentido se reconocen las ventajas del iiso del internet y el e-mail con la

hen-amienta llamada "cyberjoumal" que es un diario reflexive relativo a la clase,

escrito por los estudiantes. Funciona como un ambiente especial y ayuda a la

comprensiôn, integrando estrategias de creatividad a las tareas de aprendizaje

mediante el "brainstorming" para compartir y discutir las ideas de los diferentes

asuntos sometidos a la discusiôn dentro del marco de las tareas de aprendizaje.

u
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n Las herramientas y estrategias indicadas son relacionables con nuestra problemàtica,

ya que proveen una categoria de herramientas de uso mas generalizado, como son el
uso de correo electrônico e internet. Esas herramientas se integran a metodologias

pedagôgicas como son el " cyberjoumal, el brainstorming " en diferentes
modalidades de ensenanza y evaluaciôn". individual, en pares y en gmpos. Estas
medios armonizan muy bien en los escenarios de intervenciôn pedagôgica. También

los cambios generados por las NTIC en los nuevos ambi entes de aprendizaje,

provocan una reflexion que alude a la criticidad que se impone desde el àmbito

educative. La consideraciôn de investigaciones aisladas o focalizadas solo hacia el

uso de medics y herramientas tecnolôgicas en si mismas, segùn la réflexion

pedagàgica que podemos concluir a partir de las referencias de los autores

précédentes, es definitivamente inapropiada.

En la secciôn descrita, pudimos observar la panorâmica de investigaciones posibles

en nuevos ambientes y con el apoyo de herramientas tecnolôgicas diferentes. Esta

consideraciôn remite a una de las discusiones actuales mas profùndas y complejas

que cuestiona si los média realmente influencian el aprendizaje en una via estmctural

(dark, 1994). For ello una tendencia intercsante es que se examinen areas de

investigaciôn conexas a los média, como son los hallazgos de las teorias cognitivas y

constructivistas, asi como las propuestas de las teorias y modelos de creatividad.

û

La integraciôn de la NTIC a la ensenanza, permiten crear una sinergia que implica

una nueva comprensiôn del aprendizaje y la ensenanza, cambio de rôles y relaciones

entre ambos. Se sugieren cambios de toda clase, cambios a los grupos pequenos,

cambios desde la lectura y repeticiôn a la facilitaciôn y gestion, cambios del trabajo

con los mejores estudiantes al trabajo con todos los estudiantes, de la evaluaciôn

basada en test de realizaciôn a la valoraciôn de los productos, progresos y esfuerzos;

cambio de la competitividad a la cooperatividad, cambio hacia una mayor dedicaciôn
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n de los estudiantes, cambio desde una a diferentes formas de pensamiento y cambios

desde el pensamiento verbal al visual. (Collins 1991).

La integraciôn de areas conexas (NTIC, teorias cognitivas, constructivistas y de

creatividad, disefio instruccional, diseflo de modelos de ensenanza) permite la

explotaciôn adecuada de la informaciôn con los recursos electrônicos disponibles

para la puesta en comùn de procesos creativos de pensamiento y la constmcciôn de

conocimiento. De igual manera hay una cohesion posible en la investigaciôn de la

educabilidad cognitiva, a partir de la representaciôn, interpretacion, organizaciôn y

comunicaciôn del conocimiento (Fisher et al, 1996). For tanto, una respuesta

reflexiva y pedagogica a esas necesidades es la planificaciôn de la intervenciôn
pedagôgica en los ambientes mediatizados.

Con las tecnologias disponibles, segùn la realidad del contexto venezolano, es mas

apropiado considerar una propuesta de modelo de ensenanza que propicie el

desarrollo cognitivo, la direcciôn, la guia y la gestion pedagôgica. Estos son tan

necesarios como el apoyo de algùn tipo de herramienta tecnolôgica, para la

educabilidad cognitiva, para el refinamiento de estructuras de conocimiento y no

solamente para adquirir la maestria en el manejo de la herramienta.

La siguiente secciôn nos remite a la révision de las fuentes teôricas de base, en

estudios relacionados entre los hallazgos de las teorias cognitivas y constructivistas

como soporte teôrico, que con el apoyo de los média, fùndamentan la elaboraciôn
actual de modelas de ensenanza o de intervenciôn pedagôgica.

L)
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2.2 Las teorias cognitivas y e] constructivismo en nuestro estudio

La educaciôn contemporânea se nuti-e principalmente de los hallazgos de la

investigaciôn de la psicologia cognitiva y consùTictivista. La ciencia cognitiva ha

propiciado la creaciôn de ambientes a partir de los conocimientos previos del

alumno, guiado por las estrategias cognitivas y metacognitivas y la organizaciôn de

conocimientos con el propôsito de propiciar la creaciôn de conocimientos. (Tardif,

1992).

Nos adscribimos a la idea de que la investigaciôn de Piaget es condiciôn previa a toda

pedagogia modema en el dominio de la epistemologia constructivista (Legendre;

Jolibert 1989). Las teorias cognitivas y constmctivistas, heredan de Piaget el apuntar

al origen de las representaciones que hace el sujeto (el nifio) en situaciôn de adquirir

y constituir sus conociraientos y la descripciôn psicolôgica (desarrollo de su

inteligencia) de su desarrollo cronolôgico. No debe olvidarse la intenciôn de Piaget

de revelar una epistemologia genética del conocimiento (Vergnioux,1991) De hecho

la teoria de los esquemas tan influyente en ]a representaciôn de îa informaciôn, (por

ejemplo en inteligencia artificial) remite a los procesos de asimilaciôn y

acomodaciôn descritos por Piaget, quien considerô el aprendizaje como un proceso

constructivista dentro del cual la exploraciôn del ambientejuega un roi déterminante

( Dépaver, 1987).

J

Mas recientemente, el desarrollo de la mvestigacion cognitiva y constructivista, se ha

ocupado de nutrir el disefio de modelos instruccionales, mediante la incorporaciôn de

componentes derivados de los estudios cognitivos y de creatividad como por ejemplo

( Dick, 1996). Cabe también dentro de los clâsicos referir el modelo de instrucciôn

de Dick y Carey (1977) quienes pesé a su tendencia instructivista, condujeron por

largo tiempo la instmccion convencional en un marco de diseno sistemico. Sin
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0 embargo el énfasis en la ensenanza no estuvo en esos modelos de "instructional

design" sino en los paradigmas de enseftaDza-. presagio-producto, proceso-producto;

mediacional centrado en el alumno, centrado en el porfesor y paradigma ecolôgico

(Ferez Gômez, 1985). Estas modelas remiten a los aspectos intrinsecamente

pedagôgicos de la ensenanza que aluden tanto a la actuaciôn del profesor como a la

del alumno, como aspectos que afectan el aprendizaje.

De hecho la tendencia en la investigaciôn actual, es demostrar la flexibilidad de los

modelas desde el punto de vista sistémico en oposiciôn a los modelos tradicionales,

para considérai aspectos relevantes a la construcciôn de conocimientos y soluciôn

creativa de problemas. Una diferencia fundamental en la discusiôn pedagôgica

actual, reladva a nuestra problematica, la senala (Papert, 1994) quien afirma la

creencia ideolôgica del "instruccionismo", segùn la cual el aprendizaje se puede

mejorar gracias a la instmcciôn. Esta ideologia ha prevalecido en los modelos de

instmcciôn Convencionales hasta la década de los 80. El "constmccionismo", niega

esta pseudoevidencia y asume que el acto de ensenanza remite al hecho de que el

sujeto puede descubrir el mundo por si mismo. Su objetivo es favorecer

(paradôjicamente) el mayor grade de aprendizaje y el menor grado de ensefianza

posibîe.

For otra parte, las lineas de investigacion en psicologla cognitiva, a partir de la

década de los ochenta, han hecho un desplazamiento desde el estudio del desarrollo

cogmtivo intrinseco del sujeto, hacia funcionamiento cognitivo del sujeto en

situaciôn, se toma en cuenta la especificidad de los contenidos de} conocimiento, el

roi de la interacciôn social y la cooperaciôn, entre otras (Sorel, 1994). Las

perspectivas de la educabilidad cognitiva, proponen una respuesta directamente

ligada al aprendizaje en el desarrollo de pensamiento y conocimiento. Esta

u
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n perspectiva apoya la idea de que et ambiente puede ser mas favorable a la puesta en
marcha de las estructuras cognitivas.

Los principios cognitivistas que apwyan la ensenanza actual, proponen la metâfora de
que el nuevo conocimiento se adquiere a partir de esquemas existentes y que los

profesores y/o disenadores que se adscriben a esta metàfora, tienen posibilidad de
crear varias vias de conexiôn para promover el aprendi2aje.

Sin embargo, las conexiones internas de los esquemas del individuo, no bastan para

crear conocimiento, la investigaciôn actua) ha demostrado que, los procesos de

pensamiento y el contexto en el que ocurren, son inextricablemente umdos y por
tanto, no se separan de sus referentes experienciales, (Perkins y Salomon, 1989). Esta

reflexiôii, se une a] hecho de que la variedad de herramienîas y recursos eii los

nuevos ambientes de aprendizaje, proveen por una parte, los medios para crear y

manipulai modelos de comprensiôn y por otra parte, monitorear la construcciôn de
procesos de conocimiento.

Ciertamente existe un énfasis constructivista en las investigaciones que relacionan
aprendizaje con nuevos ambientes informatizados en tanto que los medios favorecen

el aprendizaje por constmcciôn y control del propio estudiante. La naturaleza

interactiva de la ensefianza con las computadoras puede ser suscrita al punto de vista
constructi vista. La intervendon didactica indica la posibilidad de enfatizar las

actividades centradas en el estudiante y estas tiende a estimular y fomentar la

responsabilidad de su propio aprendizaje en el aprendiz. . Por tanto una via para
favorecer este aprendizaje por construcciôn es generar propuestas que

reconceptualizen la ensenanza, a partir de: cambios en las maneras como los

profesores ensefian, cambio en la forma de adquisiciôn y creaciôn de conocimientos,

J
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n los cuales son menos factuales. Tambien se ofrece menos acumulaciôn de datos,
menas elaborados desde el profesor o el material a aprender.

La tendencia en nuestros dias se dirige a desarrollar habilidades de réflexion, de

pensamiento critico, de adaptabilidad a ambientes, a situaciones, a tareas, a

resoluciôn de problemas, y fînalmente de indagaciôn hacia la manera cômo se crean
y desarrollan los nuevos tipos de conocimiento. Esto implica ima reorganizaciôn del
espacio de aprendizaje y un proceso de gestion que a su vez requière rôles

especificamente diferenciados de los involucrados (estudiantes, profesores,
diseftadores) para reorganizar el nuevo espacio pedagôgico. Estes rôles apuntan a: la
facilitaciôn continua e interactiva (Hanafïîn y Choi, 1995); modelaje para guiar al

estudiante en la realizaciôn de la tarea (Beltrân 1993); provision de "scalfonding"
como soporte o andamiaje para dirigir y ayudar al aprendizaje, proveer feedback; la
colaboraciôn para intercambiar y refinar ideas, pensamientos, conocimientos y
creencias, asi como negociar significados; la evaluaciôn, para diagnosticar
dificultades y necesidades, proveer soporte adecuado, promover aprendizajes a partir
de los errores, proveer feedback a tiempo, entre los elementos de apoyo mas
importantes.

Por su parte, Tochon (1992) provee unjuego de estrategias del profesor esta-atégico a
quien define como: un pensador, tomador de decisiones, motivador, modela,
mediador y entrenador. De estos rôles el de mediador es un roi clave porque asegura
el paso del alumno de la dependencia a la pràctica guiada y la independencia y
control de su propio aprendizaje.

Las implicaciones prâcticas de la investigaciôn cognitiva actual, que se relacionan
directamente con nuestro estudio, subrayan el énfasis en las nociones relativas a
estrategias cognitivas y estrategias cognitivas de aprendizaje. Las estrategias

J



39

f cognitivas aluden a los hallazgos de la ciencia cogmtiva , que actualmente remiten al
sistema de herramientas con las cuales el individuo se relaciona con su ambiente y es

capaz procesar informacion. Como indica Tardif " al sistema cognitivo del sujeto, tiene un
conjunto de estrategias cognitivas y metacognitivas que le permiten actuar sobe su ambuiente y utilizar
las informaciones que adquiere. 1992 : 43.

Es interesante referir a Gagné (1974), quien hace mas de treinta anos definia las

estrategias como habilidades intelectuales parcialmente entrenables y parcialmente
estratégicas suceptibles de desarrollo como resultado de la experiencia y la
inteligencia.

Par su parte, Shemeck (1988 ) ha definido estrategias como mecanismos de nivel
superior, elemento bàsico que aun compartimos. ( Brien, 1994) explica las

estrategias cognitvas de manera muy especifîca, al subrayar que estrategias

cognitivas son réglas y procedimientos utilizados para disponer los conocimientos

procédurales de un dominio dado y por consiguiente para atender a la demanda de un

objetivo. Asi mismo se reconoce que las estrategias cognitivas de aprendizaje , son

postuladas por los investigadores como necesarias para el aprendizaje efectivo y la
retencion de la informacion para su uso posterior.

u

En consecuencia, las estrategias cognitivas de aprendizaje se asumen como

actividades u operaciones mentales que realiza el estudiante para realizar y mejorar el

aprendizaje Beltràn ( 1993). Conforman una suerte de técnicas y vias por las cuales la

gente aprende, adquiere, organiza, recuerda y aplica conocimientos. (Boulet y otros,

1996). Ademàs, permiten al aprendiz procesar activamente e] contenido de! material

aprender. West Farmer & Wolf(1991). Estos autores ban desarrollado una exhaustiva

clasificaciôn de estrategias cognitivas, (marcos tipo l y tipo 2, "chunking", mapas de

conceptos, organizadores previos, metàforas, analogias y similes, etc) su utilidad en
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el sentido de ayudar a incrementar control y atribuciones intemas del sujeto a favor

del aprcndizaje y como efecto positivo se pueden relacionar con los conocimientos
declarativos, procédurales y condicionales.

Par otra parte, es un supuesto actual, compartido por los educadores, que

tradicionalmente los profesores han tenido la predisposiciôn de ver a los estudiantes

como recipientes pasivos de conocimiento y esto podria determinar que el uso de

herramientas computarizadas apoye un simple llamado a la comprensiôn bâsica y no

el desarrollo de habilidades de alto nivel. Es sobre esta predisposiciôn que nos

interesa influir, en nuestra propuesta de modelo, dado que existe el riesgo de utilizar

los médias sin un verdadero apoyo ai aprendizaje signifiicativo.

Para nuestro estudio es importante ratificar que los média y las potencialidades de
los nuevos ambientes mediatizados, son ftindamentales en el marco de una educacion

constmctivista y creativa , pero no se asume la influencia de los medios como ûnico

elemento de impacto. La utilizaciôn racional de los medios pasa por varias visiones y

posjbilidades que conservan una cierta valoraciôn por los recursos y herramientas
mas convecionales hasta los mas sofisticados.

u

En nuestro estudio es importante destacar Nuevas Tecnologias de Comunicaciôn e

Informacion (NTCI) como el conjunto de conocimientos , procesos, tecnologias y

recursos que ofrece pautas para el uso y aplicaciôn de esos sistemas y herramientas

tecnolôgicos en diversos àmbitos laborales, profesionales y en e] contexte éducative.

En ese ultimo podemos destacar que en educacion se présenta en el marco de las

nuevas tecnologias de comunicaciôn e mformaciôn, en las ultimas décadas los

nuevos ambientes de aprendizaje, (NAA). Estos ambientes estân constituidos por

ambientes de aprendizaje : (conocimientos, procesos comunicacioiiales, espacios

fisicos con recursos, procesos de ensenanza y aprendizaje, estudiantes y profesores.
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0 Estos ambientes estàn enriquecidos , par la creaciôn y adminisft^ciôn de un conjunto

de condiciones (integraciôn de médias, estrategias y enfoques pedagôgicos) que

permiten experiencias para facilitar la adquisiciôn de habilidades dentro de un estilo
diversificado de enseftaaza. (Larin, 1994).

En esta misma secuencia, se reconocen los ambientes de aprendizaje mediatizados,

en los cua]es se incluye lo descrito en el aparté anterior, sobre los NNA nuevos

ambientes de aprendizaje, pero se enfatiza la conformacion de un sistema que

permite la construcciôn del conocimiento por parte de los estudiantes, a partir de la

integracion de conocimientos tecnologicos y el uso potencial de herramientas

tecnolôgicas. Esta conduce a la conformacion de sistemas integrados como la

ensefianza en aillas y /o ambientes virtuales, como la educaciôn en linea.

Desde los enfoques cognitivos y constructivistas se destacan las investigaciones sobre

el conocimiento metacognitivo. Estas proponen el uso de estrategias metacognitivas,

referidas al conocimiento que uno tiene acerca de su propia cogniciôn. Se sugiere que

el conocimiento metacognitivo incluye très variables en interacciôn: conocimiento de

estrategias, de personas y de tareas. Conocimientos referidos a la conciencia de las

personas, sobre la utilidad de los diferentes tipos de estrategias cognitivas y

metacognitivas. Conocimientos referidos a las creencias individuales acerca de la

gente como procesadores cognitivos (Young 1993). Este tipo de conocimiento

permite que el estudiante comprenda que las diferentes tareas y metas requieren,

diferentes juegos de procesamiento de informaciôn. Por ello, parte de los cambios

requeridos, es incluir estrategias que ayuden al estudiante a reconocer y refinar su

capacidad metacognitiva, lo cual puede hacerse como parte de los mismos procesos
de intervenciôn pedagôgica.

3
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El conocimiento metacognitivo tiene estrecha relaciôn con la nociôn de cogniciôn

situada para la concepciôn de modelos en nuevos ambientes de aprendizaje. Segùn
ella, los ambientes tecnolôgicos (integrated learning systems) permiten la provison de

autenticidad y realismo que los estudiantes necesitan con las nuevas informaciones y
habilidades para hacer efectivo el aprendizaje. (Fisher, 1996). Por su parte, Dede
(1992) indica que las herramientas que se incrementan pedagogicamente, proveen
senates sobre las destrezas de pensamiento, modelaje dinâmico, recuerdo de

aprendizajes previos, juxtaposiciôn de mformaciôn y estructuras para integrar
informaciôn presentada.

Parte del cuestionamiento que se hace desde las teorias constructivistas, a los
modèles tradicionales de ensenanza, es la estructura cerrada y mecànica en la

jerarquia de sus componentes. Esta critica propicia una respuesta en la tendencia

actual a diseflar modelos que focalicen mas el proceso instmccional sobre todo en la
consideraciôn explicita de estrategias adecuadas, tipos de conocimiento y desarroïlo

de herramientas consistentes de pensamiento, mas que los simples procedimientos
mecânicos del diseno. Otro aspecto relevante es la critica a la prescripciôn de

modelas paso por paso o lineales. Actualmente la sugerencia es dingir el proceso en
forma de espiral, con una progresiôn en series o estadios de un nivel, partiendo de la
premisa de que el conocimiento es construido par los estudiantes a partir de sus

propias experiencias, (Cemiamo, et ai 1996). Esta consideracion de flexibilidad es
muy importante para el diseno de nuestra propuesta.

J

Un supuesto relacionado con nuestra problemàtica, entre los hallazgos de las
mvestigaciones cognitivas y constmctivistas, es que se tiende a enfatizar la
exploraciôn entre variados recursos y manipulaciones concretas, mediante diferentes

opciones pedagôgicas (Hannafin y Land, 1997). La exploraciôn de recursos en los

ambientes de aprendizaje pueden promover la adquisiciôn de habilidades y altos
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n nivelés de pensamiento. Par ello la propuesta de Hattie & Purdie (1996), indica
opciones pedagôgicas que pueden relacionarse con nuestra problemâtica, a saber:

a) Uso de componentes singulares de intervenciôn, y no como estrategias cognitivas

aisladas; b) Realizar entrenamiento de inmersiôn de esfa-ategias que sean especificas

del contexto, ligadas al conteaido; sugerencias procédurales, direcciones de como

pensar, recordar o usar informaciones previas, uso de estrategias (cognitivas o

metacognitivas); e) Dar a los aprendices habilidades de alto nivel con relaciôn al

contexto del curriculo. d) Evocar, reforzar y mantener los componentes adecuados a

la intervenciôn. Algunas de estas estrategias se usan en la actualidad, ellas

constituyen una via para adecuar parte de la pertinencia pedagôgica de los

ambientes de aprendizaje mediatizados. Sin embargo esas estrategias podrian tomarse

para la reorganizaciôn pennanente de las actividades de aprendizaje

For otra parte, segùn hallazgos de (Collins et al, 1989 ) el aprendizaje en diferentes

contextos induce a la abstraccion del conocimiento y a su aplicaciôn y transferencia a

nuevos problemas y a nuevos dominios. Por tanto es necesario promover tareas

relevantes que lleven a los estudiantes a situaciones variadas del contexto en las que
el conocimiento pueda ser aplicado.

Un interesante marco de ti-abajo, fùe propuesto por Me Dougall y Squires (1977).

Estos autores desarrollaron el paradigma de mteracciôn de perspectivas, como una

via que provee el uso de herramientas tecnolôgicas y que considéra la interacciôn

entre los diferentes actores: entre profesores y disenadores, entre estudiantes y

disenadores y entre el profesor y los estudiantes, sobre todo en atenciôn a los

procesos de evaluaciôn y feedback necesarios a los nuevos ambientes.

J

En la actualidad, los estudiantes deben aprender bâsicamente, como el conocimiento

esta organizado y cômo localizar y usar informaciôn. Esta es la base de la formaciôn
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necesaria para la realizaciôn de una tarea o resolver un problema y transferir

conocimiento (Brevick 1992). Los estudiantes deben aprender a localizar

informaciôn, procesarla, archivaria, recordaria presentarla y evaluaria. En

consecuencia, los profesores deben guiar a los estudiantes en actividades

fondamentales como; ser activos y no pasivos, buscar, indagar, aceptar la

responsabilidad de su propio aprendizaje, ser originales y creativos, desarrollar

multiples habilidades de solucion de problemas y tomar decisiones en relacion con
las tareas.

En cualquier caso, la infonnaciôn tiene un valor limitado, la gente la tiene como via

para darie sentido mediante su pensamiento. Por tanto ]a identificaciôn de conceptos

y categorias para organizar informaciôn es necesaria y juega un importante roi tanto

en su anàlisis para tareas complejas, como en el desarrollo del pensamiento creativo.

Estas categorias y conceptos se discuten bajo la rûbrica de experticia de

conocimiento, el cual no se define como simple acumulaciôn de hechos, sino que es

considerado como una organizaciôn categôrica de hechos y principios que surgen de

la expert encia.

La investigacion reîacionada con la bùsqueda de marcos de trabajo pertinentes para el

diseno de modelos y sistemas para los ambientes de aprendizaje, esta ligada al

supuesto de que los estudiantes constroyen el conocimiento. Este supuesto se dériva

como sabemos de los halla-zgos de la investigaciôn coastructivista. El

constructivismo ha generado varios puntos de vista diferentes como faces o caras de

un nùsmo enfoque. El llamado constmctivismo trivial tambien conocido como

constructivismo personal acreditado a Piaget, segun el cual el conocimiento es

activamente consfaziido por el aprendiz y no recibido pasivamente del ambiente. Se

considéra importante el conocimiento previo del estudiante como base para activar el

conocimiento nuevo. Otra via es el constmctivismo radical, que subraya el énfasis

J
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individual, en el cual el acceso al conocimiento es un proceso de adaptaciôn
dinàmica del lado de la experiencia para conocer el mundo. El constructivismo

radical no acepta que para que el conocimiento tenga signifîcado, tengan que
derivarse de significados compartidos o idénticos. Ambos enfoques, el tivial y el

radical son criticados por insuficientes . El constmctivismo social es aquel que asume
las ideas de Vygostky el teôrico pionero en reconocer la influencia que los roles de la
sociedadjuegan en el desarrollo del individuo.

En una perspectiva moderada del constructivismo. Black y Me Clintock, (1995)
investigaron la efectividad de la aplicaciôn de] modelo ICON. La aplicaciôn de este
soporte de disefto ha demostrado que los estudiantes logran una mayor superioridad

para ver patrones de reconocimiento para hacer la representaciôn, interpretaciôn y
argumentaciôn de dates, en relaciôn a contenidos especifîcos del curriculum.

Actualmente se asume que las propuestas constructivistas en los nuevos ambientes de

aprendizaje orientan al estudiante hacia el aprendizaje generativo conti-a las

actividades pasivas, (Cognition and Technology Group at Vandervildt, 1993). La

mejor meta es crear ambientes compartidos que hagan contacto con el conocimiento

active del estudiante para comprender el juego de conocimientos y las transacciones

que los expertes usan para resolver problemas. La investigaciôn de corrientes

cognitivistas, intégra herramientas para la constmcciôn, extension y amplificaciôn
del conocimiento, (Pea, 1993).

J

En la actualidad se valora la importancia de la cogniciôn situada como una vertiente

evolucionada de la concepciôn consù^ctivista del aprendizaje. Segùn este enfoque,

la autenticidad, el escenario para sesiones compartidas, identificaciôn del rango de

habilidades clave, y el estimulo dentro de la evaluaciôa, son cruciales en los

ambientes de aprendizaje constructivistas.
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n
En este mismo sentido Salomon (1993) dice que las herramientas pueden ser
sistemas de simbolos que asisten a la expresion y comunicaciôn humanas. Este

sistema se relaciona con las estrategias mentales que transforman e intervienen en la

construcciôn de algùn conocimiento. De alli que los programas computarizados
pueden guiar la manipulaciôn y transfonnaciôn del conocimiento, operados y
controlados por el estudiante, esos programas disenados con sentido pedagôgico

pueden asistir a los estudiantes en la constnicciôn y generalizaciôn de procesos de
pensamiento.

Las perspectivas cognitivas, recomiendan el uso de multiples vias para representar el
conocimiento: como esquemas multiples, temas multiples, analogias multiples,

diverses puntos de vista que reflejen la multifacética naturaleza del conocimiento

complejo. También son importantes el feedback y el procesamiento del sistema de
respuestas para facilitar la comprensiôn, (Hannafin y Land ,1996).

Por su parte, Driscoll (1994) identifîca varias condiciones para la concepciôn de

ambientes de aprendizaje constructivistas que tienen que ver con ]a provision de
ambientes de aprendizaje complejos, actividades auténticas, acceso a multiples
modos de representacion, nutrir la reflexividad o conciencia del propio proceso de

pensamiento y aprendizaje y focalizar la instrucciôn en el estudiante, el cual asume
sus propias necesidades de aprendizaje.

u

Una critica importante de la reflexion constructivista, es que los estudiantes no usan

espontàneamente algunos media como por ejemplo los hypertextos o hypermedia,,

como un medio para estudiar diferentes puntos de vista o diferentes patrones. Mas
bien los estudiantes tienden a seguir patrones predefinidos y no toman mtas
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0 uso de los média. Asi podemos afïnar la relaciôn entre ellos como productos

autosuficientes y los resultados que se obtienen en relaciôn al comportamiento

autônomo de los estudiantes en la construcciôn de conocimientos, en sentido

individual y social.

Dentro de esta misma idea, subrayamos la importancia del trabajo interdisciplinario

para integrar los aspectos cognitivos, afectivos y sociales. Actualmente se habla con

notoriedad de la integraciôn de los aspectos afectivos y actitudinales del aprendizaje

que se favorece en los nuevos ambientes con una apropiada guia para el trabajo

colaboratjvo, integrable perfectamente a la concepciôn de modelas con escenarios

apropiados.

También sugieren las investigaciones, la importancia de una apropiada motivaciôn

frente a la tarea, para asegurar el éxito del entrenamiento, que envuelve Jos

componentes cognitivos y afectivos (Hattie et al 1996), sobre todo con las estrategias

que incluyen el automonitoreo y autocontrol en la soluciôn de problemas por parte

de] estudiante. (Deny y Murpfay, 1986). Tanto el cogiiitivismo, como los modelos de

procesamiento de informaciôn, proponen que la eiisefiattza génère estudiantes activos

a partir del desarrollo de sus patrones de pensamiento. Estas patrones y

representacJones de infonnaciôn, son ]os esquemas que envuelven eJ conocimiento
aprendido.

J

Como pudimos observar, las referencias précédentes sirven de marco para la

réflexion y la investigaciôn necesaria al estudio que realizamos aï agrupar un rango

importante de investigaciones desde bases cognitivas y constructivistas. Estos

hallazgos generan una provision de aspectos criticos y complejos que se relacionan

COD los media para influenciar el aprendizaje. Enla actuaîidad se discute sobre la
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positiva evidencia de utilizar diferentes tipos de média para solucionar problemas

especificos de aprendizaje. También podemos considerar la necesidad de continuar la

investigaciôn relativa a reforzar los aspectos pedagôgicos que contribuyen a explotar

los niievosambientes de aprendizaje. Esto es posible si se fortalece ia intervenciôn

pedagôgica en esos ambientes mediatizados.

Desde otra ôptica, los hallazgos de las teorias de la inteligencia y la creatividad han

hado lugar a propuestas que se relacionan perfectamente con los dos âmbitos

anteriormente descritos. Sobre todo, en el uso de estrategias que conduzcan a la

soluciôn creativa de problemas y al desarrollo de los diferentes tipos de inteligencia.

Esta integraciôn de areas conexas, ofrece componentes utilizables en modèles

pertinentes al incluir las diferentes dimensiones que apoyen la formaciôn en los

nuevos escenarios de aprendizaje mediatizados.

2.3 Modelos de creatividad e inteligencia

Estudios relacionados con la creatividad indican que se puede ensenar y promover el

pensamiento creativo. El proceso de ensenar la creatividad se concibe como la

provision para los estudiantes con instrucciôn especifica acerca de la naturaleza de la

habilidad a ser aprendida, pasos para usar la habilidad efectivamente e infonnaciôn

de como transferir la habilidad a otras areas.(Beyer, 1987).

L)

Es una ventaja considerar la pluralidad de enfoques pedagôgicos, que pueden

seleccionarse para los nuevos ambientes de aprendizaje como las consideraciones de

Vigotsky sobre la mediaciôn del aprendizaje; la facilitaciôn de conocimientos

procedimentales, los principios constructivistas de diseno, las teorias cognitivas de

aprendizaje y los haîlazgos de la creatividad. Puede decirse que hay en la

investigaciôn educativa actual, un interés por realizar algùn tipo de integraciôn, aun
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n cuando no se habla de un paradigma unico. En esta linea Reynolds y Bonk (1996),

diseftaron una herramienta computarizada para mejorar la escritura en la cual se

consideraron ademâs de las teorias presentadas, conceptos relativos a: fluidez,

flexibilidad, originalidad y elaboraciôn que son cuatro de las categorias consideradas

por Guilford (1960) para el pensamiento creativo.

Otra investigaciôn ligada a la ensenanza de la creatividad desarrollada por Westberg

(1996), se realize a partir de una unidad instmccional con ocho lecciones. En ellas se

motiva a los estudiantes a desarrollar invenciones. Los objetivos de cada lecciôn son:

a) Tomar conciencia de las invenciones y apreciar sus contribucciones a nuestras

vidas, b) Participar en experiencias de invenciôn adaptando y combmando

materiales; e) identificar la necesidad de crear o de inventar; d) aplicar la lista de

chequeo para generar potenciales soluciones al problema; e) desarrollar habilidades

en bùsqueda, evaluaciôn y selecciôn de soluciones; f) trabajar en la constmcciôn de

modèles, o prototipos de invenciones; g) trabajar en la denominaciôn o marketing de

sus invenciones; h) comuru'car y compartir su invenciôn con otros. El resultado del

estudio, arroja que los estudiantes que han recibido instmcciôn sobre el proceso de

invenciôn, desarrollan un significativo numéro de invenciones, pero la calidad de las

invenciones no difiere de las del grupo control. Resultados como este sugieren la

importancia de seguir investigando en lineas similares.

'J

Una de las técnicas de creatividad mas usadas en la ensenanza es el "brainstorming

verbal," el cual pennite generar ideas creativas y novedosas. Su uso no es nuevo en

educaciôn, sino que las nuevas tecnologias plantean su aplicaciôn en nuevos

escenarios y posibilidades. Varias investigaciones retatan la iinportancia de las

sesiones de brainstorming elect-ônico, en la cual los participantes usan el tablero del

computador para introducir sus ideas y archivarlas. Algunas de las caracteristicas del

braisntorming electrônico son: l) cada participante tiene acceso a un teclado que
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n opera independiente de otros participantes. 2) los participantes no tienen que

demostrar su proceso de realizaciôn en paralelo; 3) el anonimato de los miembros

contribuye a la preservaciôn de las ideas y a la confianza en la propia capacidad

creativa, 4) Como en el brainstorming verbal, los individuos exponen las ideas de
olros y se incrementan los recursos y variedad de la sinergia.

Autores como Gallupe et al, (1991), Conolly et al (1993), confîrman la superioridad

del "hrainstonning electrônico" entre otras ventajas esta la eliminaciôn de la

aprehensiôn que genera el brainstorming verbal debido a la evaluaciôn externa, el

numéro de participantes es ilimitado por la posibilidad de la comunicaciôn
electrônica.

También se sugiere que la creatividad en sesiones electrônicas tiene las siguientes

ventajas: intégra estudiantes con diferente bagaje, por lo cual el potencial de ideas,

estfmulos sensoriales y emociones a compartir aumenta, pueden desplazarle los

estudiantes en variados contextos, puede haber sesiones simultàneas de

barinstorming, los participantes pueden compartir las ideas capturadas en e]

computador, a su conveniencia, la aprehensiôn del alumno frente a la evaluaciôn del

profesor en pùblico y el juicio social disminuyen,. Esta privacidad constituye una

ventaja para el estudiante dado que el trabajo es anônimo y es también una ventaja

para el profesor, porque puede detectar debilidades individuales. Por otra parte, la

participaciôn es entre iguales, hay énfasis en la tarea y aspectos instrumentales, el

contexte es despersonalizado, (Siau 1996). Tal vez la tendencia a la individualizaciôn

puede ser desventajosa para estudiantes acostumbrados a compartir cara a cara con

profesores y alumnos

J

Otros estudios examinan la via en la que la gente combina y reorganiza estructuras de

conocimiento para generar nuevas ideas o comprender ]as marcas o huellas del
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pensamiento creative. La gente puede seleccionar un juego de categorias o conceptos
que sirven para organizar infonnaciôn disponible y proveer las bases para

combinaciones subsecuentes y reorganizaciôn de esfuerzos. (Stemberg 1995). En este

sentido, existe la polémica en ténninos de si el conocimiento realmente provee las

bases para la creativa soluciôn de problemas, Stemberg (1985) apoya la necesidad de

infonnacion disponible para desarrollar las estrategias de pensamiento creativo.

Otora linea similar de investigaciôn révéla la ùnportancia del roi de los profesores en

la motivaciôn de los estudiantes, cuando estas tienen la oportunidad de crear o

inventar, entendida esta como la oportunidad de producir objetos o mâquinas que

responden a una necesidad personal o social (Westberg 1996). Aun nos preguntamos

si se puede ensenar a inventar a los estudiantes, entendida la invenciôn como la

habilidad de hacer algo nuevo dentro del rango de lo existente. También se dénomma

asi el proceso psicolôgico por el cual los nuevos productos son creados.

For otra parte, la revision de la literatura indica la existencia de variedad de modelas

para la ensenanza de la inventiva y creatividad a los estudiantes. El modelo de Me

Cormick's por ejemplo incluye très componentes para facilitar en los estudiantes el

proceso de: a) "reinventar invenciones" presentàndoles los problemas de cada

inventor, b) "reinventar e] inventor" estudiando la personaîidad y estilos de vida de

cada inventor; c) como los mventores combinan los diferentes materiales. El reporte

de investigaciôn indica que el grupo experimental demuestra un significativo

aumento de producciôn en las categorias de flexibilidad y originalidad, asi como alta

habilidad para resolver problemas a partir de la valoraciôn con el conocido Torrance

test of Creative Thinking, (Torrance, 1962).

J

Otro de los modèles de creatividad mas usados, es el PMI creado por De Bono (1982-

1985) este modela puede ser visto conceptualmente como una fomia de
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brainstomùng en el cual los participantes deliberan y dirigen su atenciôn a diferentes
canales para resolver problemas. Los stands del modelo se entienden en puntos: P:
positive, (buenos puntos) M: negativo, (puntos malos) I: interesante (aspectos
explotables). Este modèle es adaptable a los ambientes de aprendizaje, si bien tiene
una cierta dosis prescriptiva es fàcil de utilizar y permite la adaptaciôn a variedad de
situaciones de aprendizaje incluyendo herramientas computarizadas.

Existe un gran numéro de procesos incluidos en los esfuerzos para la soluciôn de
problemas. En los ûltimos afios los estudios examinan el roi del proceso cognitivo en
el pensamiento creativo. Estos estudios focalizan uno de los dos juegos de
componentes. Varios estudios examinan los esfùerzos que aplican los sujetos al
cotnienzo del proceso de solucion en problemas de codificaciôn y consfrucciôn de
informaciôn ( Davidson y Stemberg, 1984; Perkins 1991).

Un interesante marco de trabajo para la creatividad es presentado por (Amabile,
1983). Este marco incluye très componentes, cada uno de los cuales es esencial para
la producciôn de trabajo creative: el dominio de habilidades relevantes, que son las
habilidades bâsicas, incluye las especiales y el talento, para la realizaciôn compétente
en un dominio dado como dibujar o escribir. Habilidades relevantes de creatividad
estas son: las habilidades que contribuyen a la realizaciôn creativa e incluyen estilo
cognitivo, estilo de trabajo y habilidades de pensamiento divergente; y, motivaciôn a
la tarea, que incluye las variables motivacionales, estas determinan el acercamiento
individual a la tarea dada.

J

Algunas investigaciones generadas por este modela han enfatizado el componente de
la motivaciôn a la tarea y las vias en que el contexto social puede influenciarla. Otros
estudios han encontrado evidencia de que los très componentes contribuyen a la
realizaciôn de una tarea particular. (Conti , Coon & Amabilel996) realizaron una
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l investigaciôn, a partir del mismo marco de trabajo, ellos encontraron una alta
correlaciôn entre la creatividad medida entre el contexto y el domimo dado; medidas

hechas en el mismo contexto y diferentes dominios, arrojô moderadas y en su mayor

parte, significativas correlaciones. Estas investigaciones presentadas demuestran los
aportes de las teorias y modelos de creatividad como base para su incorporaciôn a la
ensenanza en la explotaciôn de nuevos ambientes de aprendizaje

Dos de las mas importantes teorias que se presentan como retos para su

consideraciôn en el cambio y enriquecimiento de los nuevos contextos de
aprendizaje, son: la concepciôn ampliada de inteligencia y creatividad, que proponen

Stemberg (1993) con su teoria ti4ârquica de la inteligencia y Gardner (1983) con la

teoria de los siete tipos de inteligencia. Estas teorias son mas relacionadas con las
potenciales estrategias que posée el sujeto para desarrollar la inteligencia, que con la

tradicional concepciôn del CI como medida radicalmente fîja e imnodifîcable.
(Beltran, 1993).

La teoria triàrquica de Stemberg, describe très tipos de inteligencia: componencial,
experiencial y contextual. La inteligencia contextual pone de relieve que la conducta

inteligente se define en gran medida por el contexto social en que se realiza,
(inteligencia-medio). La inteligencia experiencial, riene que ver con la experiencia
del individuo en situaciones y tareas dadas. La inteligencia componencial tiene que

ver con el mundo intemo del individuo, especificando los mecanismos mentales que
conducen a un coniportamiento mas o menos inteligente.

De cara al entrenamiento de estos componentes o estrategias, Stemberg ( 1993)
présenta très tipos de entrenamiento: microcotnponente, macrocomponente y
metacomponente. El entrenamiento microcomponente se refiere a sub-habilidades
especificas de procesamiento de informaciôn que subyacen a las tareas que el

J
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estudiante debe ejecutar. Se propician con la prâctica intensa. El entrenamiento

macrocomponente, facilita el desarrollo de sistemas de procesamiento complejo,

estàn sujetos son interpretados como una habilidad. Exhiben alto grade de estructura,

son practicamente équivalentes a las habilidades de Gagné. El entrenamiento en

metacomponentes trata de gestionar un mecanismo de control cognitivo que de

manera flexible responda a las situaciones de soluciôn de problemas organizando

microcomponentes y macrocomponentes. Las esù-ategias cognitivas se pueden

identificar con los componentes y las metacognitivas con los metacomponentes. En la

dimension estratégica de la propuesta que elaboramos, tomamos en consideraciôn
esta idea de los componentes de Stemberg.

Por su parte, Gardner (1993) créé un modèle que describe siete inteligencias, a saber:

espadal, kinestésica, lôgico-matemàtica, musical, linguistica mterpersonal e
intrapersonal. Relacionado con el trabajode este autor,

Amstrong (1994) apunta que esta en total acuerdo con la teoria de las siete

inteligencias y sugiere que en el curriculum se ppueden induir actividades que

consideren al menos dos de ellas. Compartimos plenamente su postura teôrica que se

opone a la teoria del cociente inteiectual ( CI ) como ûnica medida de inteligencia, e

indica que podemos apoyar y desan-ollar la inteligencia del sujeto, con actividades y

estrategias adecuadas, en los nuevos ambientes de aprendizaje, asi como una série de

patrones de pensamiento (Gardner 1998), que pueden integrarse a la dimension

estratégica del modèle. Para operativizar la teoria de multiples inteligencias de

Gardner, existe un interesante modèle desarrollado por Lazear (1991). Este autor

desarrolla estrategias y ejemplos para activar y desarrollar las multiples inteiïgencias

de Gardner,, en reJaciôn a los diferentes dominios del curricdum.

J

Como pudimos observar, no todas las investigaciones, relacionan

representativamente los componentes que estamos integrando en orden a nutrir Ja
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elaboraciôn de modelos de ensefianza, (nuevos ambientes, bases teôricas de orden

cognitive, constmctivista y de creatividad e inteligencia). Ademàs los autores que

investigan sobre las potencialidades de la inteligencia creativa, coinciden en su

desacuerdo con la medida de inteligencia como simple CI. Sin embargo, se observan

mas coincidencias que diferencias, y creemos que los aportes de la investigacion

tienden a ofi-ecer elementos que ayudan a estincturar y concebir proyectos que

integran variados elementos para apoyar el aprendizaje, acercandose cada vez mas a

los aspectos criticos del sujeto cuando aprende, a sus potencialidades y al conù'ol de
su aprendizaje.

En la prôxima secciôn, la révision de la literatura se dirige a la consideraciôn de los

modelas de enseftanza como la estixictura esencial de este estudio, que permite

generar pautas para guiar las experiencias de aprendizaje en los nuevos ambientes
computarizados. Creemos que esta révision nos permite ver las diferentes
caracteristicas de los modelas existentes y los posibles nexos entre ellos, a efectos de

detenninar los componentes mas pertinentes a los requerimientos de nuestra
problemâtica.

2.4 Paradigmas y modèles de ensenanza

J

Este aspecto es el corazôn del estudio que realizamos. Por tanto, es importante
establecer claras diferencias entre conceptos relacionados como ensefianza,

aprendizaje; modelas y modèles de enseftanza. La ensenanza es un proceso que
pennite a los profesores guiar, asistir, mediar e interactuar con los estudiantes y con

el conocùniento a diferentes nivelés. Esta interacciôn cubre un equilibrio delicado

entre objetivos, contenidos y estrategias para lograr al aprendizaje. La ensenanza
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n implica varias aspectos claves de intervenciôn como son: conocer la calidad de los
conocimientos previos del estudiante, atender a sus procesos metacognitivos,
distinguir claramente las categorias de conocimientos para dirigir las acciones
pedagôgicas a la integraciôn de los conocimientos y manejar un bagage importante de
estrategias. ( Tardif, 1992).

El aprendizaje por su parte es un concepto que ha evolucionado desde el paradigma

conductista bajo el cual era el cambio de conducta del sujeto, hasta conceptos
derivados de las teorias de la informaciôn y de los enfoques cognitivos y
consfructivistas. Por tanto consideramos que el aprendizaje es un proceso de

construcciôn de conocimientos y signifîcados por el sujeto, a partir de la adquisiciôn,
organizaciôn, comprensiôn, recuperaciôn e interpretaciôn y transformaciôn del
material informativo. (Meyer, 1992; Beltràn, 1993).

Otra vision que complementa el concepto actual de aprendizaje, y que compartimos
totahnente es que este es también un resultado de lo que se conoce y las

interpretaciones de otros, tornados de (Vygostky, 1978) en su postulado de la genesis
social del pensamiento. Su pedagogia apunta a la consideracion de que en el plan
cognitivo, se aprende segùn los otros y no solo a partir del propio punto de vista
(Bronckarty Mounoud, 1985)

Modèle y modelos de ensenanza. La révision de la literatura da cuenta de una

variedad de estudios y consideraciones teôricas y metodolôgicas en relaciôn a los
modèles. Existe una tal diversidad sobre el concepto de modelo que no es posible una
ùnica definiciôn, Lalande (1988) por ejemplo, utiliza los términos "sistema" "teoria"
y "modela", indistmtamente.

J
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n
Concepto de modelo. Los modelos refieren constmcciones mas o menos limitadas,
focalizadas en la descripciôn, la prescripciôn y la predicciôn sobre todo, en el

dominio de los sistemas instruccionales. En este sentido, Alves et al, (1988:92 )

sefialan que "el modela describe el desarrollo general de la apropiaciôn de un objeto
de conocimiento," . Podemos decir que el concepto de modelo evoca las imâgenes y

esquemas. Puede ser un objeto concreto simplifîcado, reducido (maqueta) una
metàfora, una analogia, con o sin fîguraciôn concreta (Drouin, 1988).

La idea de simplifîcaciôn en el concepto de modelo, no significa, en ningûn caso,
reducciôn en el sentido de perder su poder explicative, heuristico entre el objeto o

proceso representado y la realidad. En la ciencia cognitiva, el concepto de modèle
tiene una significaciôn que refîere el conjunto de conocimientos necesarios en la
representaciôn de un sistema dado, para simular los eventos posibles. Podemos

considerar que un modelo tiene uiia funciôn particular en relaciôn al conocimiento,

permite poner en situaciôn un conjunto de variables no directamente accesibles a la
experiencia, por diversas razones. En nuestro estudio es interesante considerar que

en un modela median dos contextos discretos: el real y el idéal: "un modèle

constituirâ un objeto de sustituciôn que permite trabajar a partir de aquello diferente

de lo real por tanto, figurarâ lo real parque reproducirâ ciertas relaciones pertinentes. "
(Drouin 1988:9).

J

Denta-o del marco del enfoque sistemico, el investigador para construir un modèle,

debe partir de un modèle teôrico de referenda, el cual es un esquema director que

guia la observaciôn del modelisador. (Chartrand, 1993). Esta autora subraya la idea

de agarrar o aprehender mas que de analizar una forma de funcionamiento que puede
o bien representarse como una descripciôn veAal, un esquema, una formula

matemâtica o el proceso de ensenanza, como es el caso del estudio que realizamos.
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n modèle teôrico de referencia en tanto sea posible mostrar correspondencia entre el
modela construido y el teôrico de referencia. Para este trabajo, nuestro modelo

teôrico de referencia esta representado por los aportes de las teorîas cognitivas,

consfructivistas y de creatividad e inteligencia, asi como los aportes de los modelos y
propuestas de ensenanza que hemos presentado en la secciôn précédente de nuestro
estudio.

Modèles de ensenanza. En relaciôn directa con nuesti-a problemàtica referimos a

Joyce y Well, (1985) quienes expresan que la ensenanza es un proceso segùn el cual

los estudiantes y profesores crean ambientes compartidos que incluyen juegos de
valores y creencias acerca de lo importante, dependiendo de su percepciôn de la
realidad. En cuanto a los modelos de ensenaiiza propiamente tales, los mismos

autores sefialan que los modelos permiten escoger patrones de actividades que tienen
mucho que decir en relaciôn a los aspectos de la realidad que se admiten en la clase,

ast como la vision de vida que se harâ évidente en el trabajo de alumnos y profesores.

Para efectos de este estudio, subrayamos nuestro interés de realizar una propuesta que

tienda a convertirse progresivameûte en un modelo de ensefianza. Por lo tanto
estamos de acuerdo con el concepto de modelo descrito por Joyce y Weil, (1985) asi

como la conceptualizaciôn de Droum (1988) indicada en los pàrrafos précédentes.

D

La ventaja pedagôgica de los modelos esta en su plasticidad y adaptabilidad.Los
modelas son estructuras fluidas que pueden aplicarse en situaciôn de ensefianza en
interacciôn. Esta estructura reduce la complejidad de la actuaciôn del profesor y
provee guias para ayudar al estudiante en la realizaciôn de sus operaciones

cognitivas. Sin embargo, cabe decir que la rigida aplicaciôn de los modelos puede
generar actividades vacias que no permitan al estudiante procesar la infonnaciôn
apropiada. Por tanto, es recomendable mantener cierta flexibilidad que pueda
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n enriquecer progresivamente los modelos de ensenanza con su puesta en comûn en los
ambientes reales de aprendizaje.

Como referencia explicita a un modelo que puede relacionarse tangencialmente con
nuestro estudio esta el modeîo de informatizaciôn de la escuela de Paquin et Paquette

(1996). Estas autores disefiaron un modela como parte de un proyecto de integraciôn
de nuevas tecnologias a la escuela. Son importantes para nuestra problemâtica dos de
los procesos ti-atados por los autores : (a) los procesos de asegurar el aprendizaje, y

los subprocesos (ensenar, aprender, gestionar los recursos documentales y gestionar
la escuela); y, (b) el proceso de validaciôn y reorganuîaciôn por los responsables y
expertos. Sin embargo, se observa, que el énfasis del modelo es mas organizacional

que pedagôgico, a diferencia de nuestra propuesta que subraya la importancia de lo
pedagôgico.

Nos interesa focalizar en la propuesta de model o de ensenanza que proponemos al
profesor como agente activo. En eJ contexte de la enseiïanza, e] ténnino modelo

remite a la consideraciôn de "buen profesor" tratando de responder a la pregunta,
bueno ^para que?, ipaia. quién? Podria reponderse de muchas maneras en relaciôn a
su disposiciôn, preparaciôn de programas del curriculo, el desarrollo de cursos o
unidades de estudio, desarrollo de materiales insùnccionales, o decidiendo que

repuesta dar a los estudiantes en relaciôn a las mejores vias de acciôn posibles Joyce
y WeiJ (1985) usan el termine modelo de ensefianza como un patron o plan que
puede ser usado para realizar un curso o curriculo, seleccionar materiales
instruccionales, y gyiar las acciones del profesor. De alli que las defîniciones de
"buen profesor", son numerosas y relativas, dependiendo del propôsito y enfoque que
se tenga.

l \

u
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n Por su parte Tochon (1993) habla de experticia pedagôgica, y subraya que los

expertos tienen un alto nivel de inferencia que les pemùte discriniinar la informaciôn

segùn el grado de pertinencia mas efîcaz y râpidamente. Para Tochon, el profesor es

un experte que reflexiona sobre la base de imàgenes interiorizadas por la experiencia,

sobre su propio conocimiento y ademàs es aquél capaz de concebir modelos de
fonnaciôn mas adecuados para los alumnos.

Relacionado con lo anterior es importante asiunir el répertorie de caracteristicas de

profesor experto generadas por el mismo autor: l) Criterio de éxito de los alumnos,

2) criterio de experiencia y de éxito, 3) criterio de formaciôn académica, 4) de

formaciôn pedagôgica, 5) de experiencia de fonnador 6) de recomendaciôn de

colegas. Se supone que es discutible lajerarquia de estos criterios, los criterios mas y

menos importantes. En relaciôn con nuestra problemâtica se considéra esencial el

criteria de formaciôn padagôgica y la experiencia que son como los ejes alrededor de
los cuales giran los demâs criterios.

Inicialmente nuestra propuesta considéré al profesor como un agente muy importante

pero tâcito e inhérente a toda situaciôn de ensenanza. Sin embargo, las pmebas

realizadas en el présente estudio evidenciaron la necesidad de incorporar una

dimension unica relacionada con el perfîl del profesor en nuestra propuesta de

modela de ensefianza, conmo vercmos mas adelante en los resultados de las pmebas.

(Ver nuestra concepciôn de modelo en la pagina siguiente. Figura No l ).

^
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Ademàs consideramos el modèle con un nivel importante de capacidad heuristica,
de manera que los profesores puedan focalizar su pràctica hacia la soluciôn de

diverses problemas de ensenanza en ambientes mediatizados. Nuestro punto de vista
sobre los modèles para esta propuesta que elaboramos, intégra las cualidades
siguientes: descripciôn, prescripciôn y predicciôn que caracterizan las experiencias

de aprendizaje mediatizadas. Descripciôn por cuanto se hace explicita una
conformaciôn y estructura de dimensiones y componentes con sus correspondientes
explicaciones en cada uno de ellos. Prescripciôn porque el modelo es susceptible de
aplicaciôn y adaptaciôn. Se estima esencial que los profesores puedan aplicarlo y
adaptario en las diversas situaciones de aprendizaje mediatizadas. Predicciôn y
proactividad, porque se asume también que en la medida que los profesores

planifiquen y gestionen adecuadamente los procesos de ensefianza en los nuevos

ambientes, es posible que los resultados de aprendizaje, se potencien
progresivamente hacia mejores resultados. Sobre todo, considerando la capacidad

proactiva de los nuevos ambientes que propician la participaciôn activa del estudiante
frente a la tarea.

2.4.1 Modelos relacionados con la investigaciôn en la ense&anza.

La revision de la literatura, présenta referencias vinculadas a esta problemàtica,
relativas a los paradigmas que han orientado modelos para investigar en la ensefianza.
Estas son: el paradigma presagio-producto, el paradigma proceso producto, el modelo
œediacional centrado en el aJumno y el cenù-ado en el profesor y el paradigma
ecolôgico (perspectiva naturalista) (Ferez 1985). Hacemos una brève refi'encia a los
mas usados en la formacion de educadores en la formaciôn universitaria en

Vene2uela para las décadas setenta/ ochenta.

3
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n Paradigma proceso-producto. Se remite a la década de los 60, centré su preocupaciôn
en el estudio de los métodos eficaces de ensenanza, se consideraron variables

internas que ejercieran mediaciôn entre las capacidades del profesor y el rendimiento
del alumno. Aqui el profesor es un medio para atender un fin y no un fin en si mismo.
(Tochon 1993). Como las decisiones estân ligadas al contexto, este modelo impulsé
también el uso de métodos de anàlisis para los profesores.

La investigaciôn situacional se hacia mediante la observaciôn sistemâtica con escalas
de interacciôn (Flanders y Amidon 1971). Sus problemas fùndamentales estàn en la
constmcciôn de un sistema de categorias excluyentes para su adecuada
interpretaciôn. Este modèle no considéra los contenidos y las verdaderas relaciones
con el proceso y contexto de instmcciôn.

Paradigma proceso mediacional centrado en el alumno. Su énfasis esta en las fomias
subjetivas de mediar y condicionar las respuestas de los alumnos (resultados de
aprendizaje) y los estimulos de ensenanza (comportamiento del profesor). Es un
modèle de orden cognitivo que estudia los mecanismos intemos que utiliza el alumno
en los procesos de aprendizaje y la soluciôn de problemas .

Paradigms ecolôgico, perspectiva naturalista. Corresponde a la influencia de los
enfoques etnogrâficos situacionales y cualitativos considerando: la causalidad de las
relaciones del aula, el enfoque del procesamiento de informacion y la signifïcaciôn
de las actividades que ocurren en el aula que es su objeto de investigaciôn. Este
enfoque requière discriminaciôn de variables, acontecimientos inù-insecos al aula,
observaciôn, presencia e implicaciôn participativa, metodologias holisticas,
cualitativas para adecuarlos a las diferentes situaciones. (Guba 1981; Doyle, 1978).

J



64

n
Los paradigmas descritos, evidencian un marco mas o menos comprehensivo, en el
que se ha mscrito la ensenanza en el présente siglo. (Wittrock 1989) Podemos
concluir que ninguno es comprehensivo del proceso de ensefianza en toda la
complejidad de sus componentes. Sin embargo, algunos de ellos forman parte de los
componentes considerados en la actualidad como el paradigma mediacional centrado
en el alumno por las referencias que hace a los aspectos cognitivos del sujeto y el
paradigma naturalista. Los enunciamos parque fiieron usados algunos de ellos en
Venezuela. También para complementar la réflexion trente al hecho de que la
elaboracion de modelas en la actualidad refiere algo de la herencia obtenida de
modèles de los anos sesenta y setenta.

2.4.2 Modelas de MerriII; de ReigeIut-Stein; de Romiszowski y Método de
Jonassen- Tessmer.

Referimos estes modelos por su influencia en la conformacion de nuevos ambientes
de aprendizaje en décadas mas recientes ochenW no venta.

ModeJo de Merrill. Entre las contribuciones mas importantes de Merrill, que
interesan a nuestra problemàtica, estàn el conti-ol de los aprendices sobre la situaciôn
de aprendizaje y su clasificaciôn de nivelés de realizaciôn y tipos de contenido como
base para prescribir los componentes de las estrategias. (Memll, 1987). Su modelo

esta sustentado por una teoria ante todo descriptiva, que supone que para cada tipo de
objetivo, existe una sola combinaciôn de formulas de presentaciôn apta para
promover su logro. Para Merrill, los objetivos de aprendizaje son objetos
bidimensionales, en un eje se encuentra el tipo de conocimiento (principios,
conceptos, hechos y procedimientos) y en oti-o eje se encuentran el nivel de la
actuaciôn (performance) recuerdo, uso y fin. Para cada uno de estos très ûltimos,
Merril propone una estrategia suceptible de promover el aprendizaje, las cuales
comprenden: forma de presentaciôn principal, secundaria y relaciones entre las

J
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n presentaciones secundarias.

No 2).

FIGURA   2

(Ver la representaciôn en la pagina siguiente figura

TEORIA DESCRIPTIVA
MERRIL

Objetivos bidimensionales de

aprendizaie ->

Su logro dépende de

factores

TRANSACCIONES
INSTRUCCIONALES

Identifîcaciôn
Ejecuciôn
Explicaciôn
Evaluaciôn
CIasificaciôn
Generalizaciôn
Transferencia

PRINCIPIOS
HECHOS
PROCEDIMIENTOS

Nivel de actuaciôn
(Performance)

• Recuerdo
Uso
Fin

Estrategia Forma de presentaciôn principal

Presentaciôn
secundaria

A.
Presentaciôn
secundaria

Presentaciôn
secundaria

J



66

n

El logro de los objetivos dépende de varios factores: la combinaciôn escogida para la
actividad de aprendizaje, corresponde a la présenta por la teoria. La formula

escogida para la presentaciôn se vaîora a partir de ciertas caracteristicas identificadas

en las transacciones. Las transacciones instruccionales identificadas por Merrill son:

identifîcaciôn, ejecuciôn, explicaciôn, evaluaciôn, clasifîcaciôn, generalizaciôn y
transferencia. Estas transacciones tienen sus réglas respectivas de selecciôn.

La teoria instmccional de Merrill y ID2 Research Team (1996) se basa y compléta en

cierto modo, las ausencias de la teoria de Gagné en relaciôn a las condiciones de

aprendizaje, proveyendo un sistema de réglas y prescripciones que pemiiten producir

sistemas automatizados para la concepciôn y desarrollo de objetos didàcticos
(instruccionales). Esta teoria, enfatiza un sistema de réglas para el tratamiento de un

sistema para producir ambientes automatizados. La teoria de transacciôn
instruccional de Merrill describe la existencia de fa-es tipos de conocimientos:

entidades, actividades y procesos, sî como de relaciones entre esos objetos:

componentes, propiedades, abstracciones y asociaciones. Présenta también
algoritmos: transacciones "shells", que permiten seleccionar y ordenar los objetos de

conocimiento y emitir mensajes que provoquen el afichaje de determinado recurso.

3

Consideramos que este modela se relaciona con nuestra problemâtica, porque

considéra los tipos de conocimiento: (principios, hechos, conceptos y

procedimientos) perfectamente relacionados con la categoria (conceptuales-

procédurales) para afînar los posibles contenidos de ensenanza considerados en la
dimension fùncional de la propuesta que elaboramos. También es fundamental, su

propuesta de que el estudiante es quien tiene el control de su propio aprendizaje
acorde con los esfoques cognitivistas y constmctivistas.
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n Modelo de Reigeluth. Este autor desarrollô la teoria de la elaboraciôn, para

completar la teoria de Merrill (Component Display Theory) y se interesaron también
por el dominio cognitivo. Esta teoria parece concebida para material académico

impreso y se la puede considerar también para nuevos medios electrônicos. Los
autores sugieren la realizaciôn de un macro-disefio con planes générales y especificos

detallados para el contenido. La prescripciôn mas importante de la teoria de la

elaboraciôn es el uso de una secuencia que va de simple a compleja, la cual puede
diferir dependiendo del juego de contenido que se considéra mas importante segùn

las metas de la instrucciôn. La naturaleza de la elaboraciôn puede ser conceptual,
procedural o teorética.

El macro-diseno en el cual se aplica la teoria de la elaboraciôn, tiene el siguiente

proceso: escoger una organizaciôn de contenido, de acuerdo con los objetivos de
formaciôn; desarrollar el contenido de acuerdo al nivel de detalle deseado. Organizar

el contenido segùn la secuencia elaborativa, es decir precisando que conocimientos
deben formar parte de grandes planes y cuàles pertenecen a planes detallados;

identificar el contenido de soporte o conocimientos complementarios apropiados a

cada nivel. Se reparte el contenido en lecciones individuales, se presentan las ideas
fundamentales y representativas, y una aplicaciôn concreta o nivel de habilidad. La

siguiente lecciôn adiciona complejidad o detalles para completar el contenido. Otras

macroestrategias identificadas en la secuencia son: los componentes de motivaciôn,

punto de partida, analogias requeridas, activadores de estrategias cognitivas,
encadenamiento o desarrollo de ideas, opciones de control del aprendiz, y
sintetizadores

El modelo de Reigeluth es interesante porque parte de una révision cuidadosa de la

secuencia de estrategias de Bruner(1966), Ausubeletal, (1983), Merrill (l 987)y

J
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n Reigeluth (1987), encuentran que las estrategias usadas en las secuencias que van
de lo simple a lo complejo, han sido elaboradas en diferentes dimensiones. Es decir,
Brunner usé "principios", Merrill usé "procedimientos" y "conceptos"que es el
primer foco de la secuencia de Ausubel. Reigeluth (1987) subraya que la secuencia

de la teorîa de la elaboraciôn es consistente con Merrill (1983) y esta basada en

conceptos, principios y procedimientos, pero que en el futuro se podrân encontrar

otros componentes. Las caracteristicas del modèle de Reigeluth en su secuencia de la
teoria, relacionables con nuesfa:a problemâtica, también para la dimension funcional,

son los tipos de conocimiento y la variedad de prescripciones que présenta para la
concepciôn de modèles en la ensenanza.

El modela de Romiszowski (1981). Para este autor la ingenieria de la fonnaciôn
(diseno instruccional), de una actividad compleja de resoluciôn de problemas implica
una fiierte dosis de creatividad y se acopla perfectamente al enfoque sistémico. Este

marco, implica el recurso de procesos heuristicos por oposiciôn a una secuencia
algorifanica. Para Romiszowski, las etapas siguen el proceso sistémico; identificaciôn

del problema, anâlisis del problema, concepciôn de la soluciôn y desarrollo del

producto. El modèle de este autor, implica très grandes categorias de habilidades
habitualmente asociadas a la soluciôn de problemas: anàlisis, sintesis y evaluaciôn.

El autor enfatiza que la ingenieria didâctica (disefio instruccional) se caracteriza por

saltos frecuentes hacia adelante en el método de las ideas espontàneas, asi como los

frecuentes retomos hacia atrâs para compléter o precisar una etapa anterior. La

efîcacia de un método dépende de su ajuste a estas caminos y autorizar o a favorecer

las idas y venidas. Por tanto, no existe la soluciôn previa, cada caso es un problema a
resolver que implica la creaciôn de una soluciôn adecuada, por lo tanto las soluciones
algoritmicas no son procedentes.

J



69

Si bien el trabajo de Romiszowski es interesante al considerar la flexibilidad del

enfoque de sistemas y sus propuestas para el desarrollo de habilidades en la soluciôn
de problemas y el uso de procedimientos, nuestra problématica no se adscribe
especialmente a su modalidad de diseno.

Método de Jonassen -Tessmer. Eî aporte de este método es que surge de la sintesis

de investigaciones sobre anteriores taxonomias, asi como de diversos enfoques

teôricos como el cognitivismo, el constructivismo y el conexionismo. Los autores

proponen una taxonomia que clarifîca y relaciona el rango de los resultados

esperados de aprendizaje con las estrategias intruccionales y tàcticas que pueden

usarse como base para obtener y valorar resultados de aprendizaje (Jonassen y

Tessmer, 1996-97). Su taxonomia incluye: resultados de aprendizaje de alto orden

cognitivo y metacognitivo; identificaciôn y relaciôn entre el rango de estrategias y

tàcticas que pueden faciîitar cada resultado de aprendizaje. Ademàs, provee los pasos

para la evaluaciôn formativa identificando los resultados de aprendizaje que se

faci]itan por ]a ensenanza, combijiaciôn de estrategias y tàcticas para fiindamentar la

ensefianza, y su valoraciôn por la presencia y adecuaciôn de las estrategias
empleadas.

El mode]o de Jonasen -Tessmer atiende especialmente los aspectos siguientes: la

motivaciôn y habilidad para la soluciôn de problemas asociados a situaciones del

mundo real, derivado de los hallazgos de la cogniciôn situada. Uno de sus aportes

esenciales son Jas habilidades ampliadas que se usan para tratar la infonnaciôn dada,

estas incluyen disenar analogias, generar interpretaciones, hacer inferencias, consti^iir

argumentos y desarrollar el pensamiento critico. También focaliza el

autoconocimiento y la metacogniciôn como una fonna de conocimiento declarativo.

En relaciôn a las estrategias de control ejecutivo (metacogniciôn) el método refîere:

valoraciôn de la difîcultad de la tarea, metas de aprendizaje, recursos cognitivos,
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conocimientos previos, valoraciôn del progreso y chequeo de errores de realizaciôn.

Esta propuesta tiene un alto nivel de comprehensividad, pertinente en nuestra
propuesta, tanto para la dimension funcional del modelo operativo, como para la
dimension estratégica.

For otra parte, las investigaciones vigentes, relativas a ambientes educativos,

demuestran la importancia de incorporar métodos como el aprendizaje colaborativo
(Forman y Laramendy, 1995) y el contexto en el cual se comparten y construyen

signifîcados y conocimientos, aspectos relacionados con los estudios de cogniciôn

situada. Lo cua] podemos considerar un enriquecimiento progresivo de los estudios
de la ciencia cognitiva que han avanzado desde la consideraciôn de la cogniciôn del
sujeto, hasta la importancia de la cogniciôn y aprendizajes compartidos. (Bredo,
1996; (Pea, 1993); (Perkins, 1993); (Salomon ,1993). Estes autores también se

refieren a las fonnas de referentes conceptuales de la experiencia que el estudiaote

tiene (bagage del estudiante, estilos de aprendizaje, intereses, motivaciôn,
autoefîcacia, estrategias para toma de decisiones y soluciôn de problemas).

Sintesis

Con la revision de los modelos presentados, concluimos la révision de la literatura.

Como pudimos observar, las investigaciones no son defînitorias en términos de que
(1) No hay una mejor teoria, sino una integracion de supuestos teoricos cogmtivos y
constructJvjstas que se complementan en la idea de crear y construir el conocimiento
en el contexto del aprendizaje. (2). Ningûn modèle es mejor o comprehensivo del
proceso de ensenanza pero se pueden hacer ajustes, relaciones y determinar el énfasis
de cada propuesta en particular, dada la multipJicidad de aspectos a considerar en
relaciôn al proceso de aprendizaje (3) aingùn medio o herramienta es mejor que où-o,
cada media tiene sus ventajas y limitaciones, es necesario seleccionar las estrategias y
objetivos pedagôgicos a los cuales servira de apoyo. (4) El énfasis de la ensenanza

J
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n con las herramientas tecnologicas no es sufïciente. Se fortalece la

autoresponsabilidad del estudiante, el profesor amplia su rango de responsabilidades

y se convierte en un mediador y gestor entre los muchos rôles asociados a los

ambientes de aprendizaje. Una de las cuestiones mas importantes en la investigaciôn

educativa actual, radica en como fimdamentar y operacionalizar la ensenanza, para

hacer efectivo el poder de las tecnologias en funciôn de! aprendizaje (Bertrand 1990).

Ver esta sintesis en el siguiente cuadro:

CUADRO N" l

PERSPECTF^AS PARA LOS MODELOS
DE ENSENANZA ACTUALES

•

No hay une mejor ni ùnica
teoria

Ningûn modela es
comprehensive
Ningûn medio es mejor que
otro

Los ambieates tecnolôgicos
no son autosuficientes.

Hay complementariedad de teorias
Hay iûtegraciôn de modèles.
Todas las herramientas tecnolôgicas
tienen ventajas y contraindicaciones
Hay una mediaciôn explotable
pedagôgicamente entre alumnos
profesores y herramientas
tecnolôgicas

J



72

Las prioridades de la investigaciôn consignadas en nuestra problemàtica apuntan a
una propuesta de modela de ensenanza que ayude y guie a los profesores a refinar su

experticia en la gestion los nuevos ambientes mediatizados, en medio de tanta
diversidad. Los cuatro aspectos tratados en la révision de la literatura nos conducen a

la siguiente reflexion: tanto los hallazgos de las teorias cognitivas y constructivistas
como el poder de las nuevas herramientas tecnolôgicas, ameritan una reconsideraciôn
y un planteamiento nuevo de la manera cômo se realiza la enseftanza.

Esto trae como consecuencia que nos formulemos una gran pregunta :c6mo séria una
buena forma de fundamentar y operacionalizar la ensefianza? Para responder esta

Question que subsume nuestras preguntas de investigacion, creemos prioritario
ampliar el rango de experticia de los profesores quienes requieren conocimientos
relacionados bàsicamente con: las estrategias de aprendizaje de los estudiantes, las

formas cômo los estudiantes aprenden, la reiaciôn de estas estrategias con los tipos de
conocimiento para la adecuada organizaciôn del contenido. Concluimos entonces que
la expertida del pensamiento pràctico, tal como indica Tochon (1993), se nutre de
los hallazgos de diversos dominios (nuevas tecnologias de infonnaciôn, lineamientos

derivados de las teorias congitivas y constructivistas, bagage de estrategias de

aprendizaje, estrategias de creatividad, tipos de inteligencia, métodos de evaluaciôn,
taxonomfas de clasificaciôn del conocimiento etc). Ademâs, la contextualizaciôn de

la enseftanza es esencial en los procesos de intervenciôn didàctica a fin de integrar el
refinamiento de la experticia pedagôgica del profesor y la explotaciôn de las
poderosas herramientas tecnolôgicas con las que se dispone en la actualidad.

•o
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n CAPmJLO m: CUADRO TEÔMCO

Esta secciôn tiene por objeto presentar la formalizaciôn del cuadro teôrico que
fimdamenta e] proceso de elaboraciôn de la propuesta de model o de enseiîanza, a
partir de la consideraciôn de las teorias, conocimientos y modèles mas pertinentes a

la problemâtica planteada. De acuerdo al anâlisis de las investigaciones revisadas, se
asume en este estudio que los modelos de ensefianza concebidos para intervenir en

ambientes mediatizados, deben responder a las exigencias actuales que se cruzan en

la intersecciôn de: los aportes de las nue vas tecnologias de informaciôn y
comunicaciôn, los hallazgos de la investigaciôn cognitiva y constmctivista, en

relaciôn a cômo el sujeto aprende y la combinaciôn de esti'ategias cognitivas y

metacognitivas que soportan los diferentes tipos de conocimiento en el aprendizaje.

Si bien los hallazgos de la investigaciôn dan cuenta de la variedad de vfas en las
cuales pueden organizarse los nuevos ambientes mediatizados; asi como hacer la

ensefianza inteligente. Todavia encontramos que es débil la intervenciôn que se

realiza desde el punto de vista pedagôgico. La provision de la experticia pedàgogica
en la actualidad, tiene su punto de partida en el cambio de rôles (descritos en la
revision de la literatura) que los profesores deben realizar para responder
efectivamente a los procesos de interyenciôn que realizan.

J

Para efectos de nuestra problemàtica, este cambio identifica conocimientos y
habilidades que los profesores requieren para la gestion de ambientes apoyados par
herramientas tecnolôgicas. Estas conocimientos son: la clasifîcaciôn o categorizaciôn
de los conocimientos en relaciôn a los contenidos de la ensenanza, el rango de las
estrategias cognitivas de aprendizaje, metacognitivas, motivacionales y de gestion,
que pemiiten el aprendizaje de los estudiantes, y los procesos de facilitaciôn para
guiar y apoyar la realizaciôn de las tareas y el aprendizaje de los estudiantes.
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n
Para responder a las exigencias planteadas, planteamos su realizaciôn en dos etapas:
(l) Establecer los fùndamentos teôricos de la propuesta (modelo teôrico) y (2)

Estructurar e implementar la propuesta de modèle, propiamente tal que
denominamos (modelo operativo) que ofrecerâ los lineamientos susceptibles de ser

llevados a la pràctica por los profesores, para. asistir la ensenanza en los nuevos
ambientes informatizados.

3.1 Fundamentos teôricos para la concepciôn del modelo de ensefianza.

Esta secciôn corresponde a la la etapa de la elaboraciôn de la propuesta de modelo

de ensenanza. Parte esencial del estudio es la concepciôn y elaboradôn de la

propuesta se materialize en dos secciones fùndamentales una primera de

fundamentaciôn teôrica y otra de carâcter operativo. La fimdamentaciôn teôrica la

denominamos para efectos del estudio: "modelo teôrico" y se représenta como
describimos a continuaciôn:

l. El marco de la teoria de sistemas, toda vez que la misma se ha convertido en el

esquema que por antonomasia explica la eparatividad y flexibilidad de la

tecnologia educativa en todas sus expresiones. La teoria de sistemas, es la base

para explicar la dinàmica y la eficacia de los componentes que interactûan en los

ambientes de aprendizaje informatizados.

2. La tecnologia educativa como dominio en el cual se integran las nuevas
tecnologias de comunicaciôn y se produce la investigaciôn actual mas importante

relativa a los métodos, procesos y componentes asociados con la ensenanza y el
aprendizaje en los nuevos ambientes mediatizados.

J
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n 3. En los hallazgos de la ciencia cognitiva, el enfoque constructivista y la
creatividad e inteligencia relativos a cômo aprende el sujeto (estrategias de

aprendizaje); los conocimientos sobre el proceso de aprendizaje, ( procesos

cognitivos, metacognitivos, de motivaciôn ) y los conocimientos relativos a la

estructura de conocimientos y su relaciôn con las estrategias de aprendizaje que
requieren los profesores para hacer efectiva su intervenciôn didâctica en los
ambientes mediatizados. En relaciôn a las propuestas de creatividad, se asumen

aportes del modelo de Stemberg por su franca relacion con el bagaje cognitivo de
estrategias de aprendizaje y la integraciôn del modelo de Gardner por la
flexibilidad de su tipologia de inteligencia con el modelo de Lazear para activar
estrategias cognitivas y creativas.

4. En relaciôn a los modelos de ensenanza, se parte de la concepciôn de modelos

descrita en el capitula III, sobre todo par los autores Joyce y Weil, asi como en
una interpretaciôn del paradigma proceso mediacional centrado en el alunuio, en
virtud de su relaciôn con los aportes de la ciencia cognitiva y constructivista
alrededor del aprendizaje por parte del estudiante.

Es pertinente aclarar que se discriminan cuatro aspectos que fundamentan el marco
teôrico, por razones de rigurosidad metodolôgica. Las consideraciones teôricas

actuales que guian la intervenciôn pedagôgica en los ambientes informatizados, se
desarrollan mediante la ingenieria de procesos que relaciona los componentes de
forma interdisciplinaria. En ningua caso, la separaciôn de disciplinas remite a

aspectos lineales, cerrados o excluyentes. De hecho, la investigaciôn demuestra que

en las propuestas para intervenciôn pedagôgica, se relacionan, influencian
mutuamente y superponen, los dominios que se plantean en este cuadro teôrico.

J
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3.1.1 El paradigma sistémico

Ciertamente su aplicaciôn ha evolucionado hasta el punto de proponerse en un nivel
de flexibilidad considerable. Podriamos liabJar de dos tendencias denti'o del

movimiento tecnolôgico, la teoria general de sistemas y la hipermediâtica.

Consideramos que la primera de ellas es la mas importante, aùn cuando la segunda,

agrupa tendencias de las investigaciones en cibemética, inteligencia artificial,

ciencias cognitivas, en informâtica y las teorias de la comunicaciôn en el marco de la
utilizaciôn de los média.

For tanto, la representacion de una propuesta de modelo de ensenaaza, implica

considerar teorias y conceptos que constituyan sus fimdamentos teôricos. Ciertamente

como subraya Depover (1987) citando a Alkinson, no existe una teoria de ensenanza

en la que pueda reposar la concepciôn de formaciôn o cursos asistidos por las

computadoras. Par el contrario, existen modelos parciales, desde aproximaciones

especulativas hasta modelos formalizados. Es por esta razôn que la tendencia actual

es la conformaciôn de cuadros teôricos asociando la complementariedad de

disciplinas conexas, sobre todo esfancturadas a partir del enfoque de sistemas como
fuente de las teorias tecnolôgicas contemporàneas.

<}

En cuanto a la teoria de sistemas, su creador Bertalanfïy (1973:53) define sistema

como una complejidad de démentes en mteracciôn. La mayoria de los domuiios de

estudio de interés actual, se apoyan fuertemente en esta teoria como las teorias de

comunicaciôn e informaciôn, la cibemética, la informâtica y la tecnologia educativa.

Ast mismo, los modeios icsùiicdona]es de autores como: (Gagné, 1977; Dick y

Carey 1989; Romiszowky, 1984; Reigeluth, 1987; Stolovitch y U Rocque, 1983),

han sido concebidos dentro del marco de la teoria de sistemas. Estos modèles

demuestran que el paradigma sistémico, sirve de marco comprehensivo para el
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diseno y concepciôn de modèles que respondan a un sentido amplio de flexibilidad.
La idea de elaborar modelas en educaciôn présenta una relaciôn muy estrecha con la

definiciôn simple de sistema que se concibe como un complejo de elementos en
interacciôn permanente. Esta organizaciôn de elementos fùnciona en interacciôn
dinàmica y organizada en funciôn de un objetivo.

Se ha dicho en el pasado reciente que algunos modelas han sido francamente

mecanicistas dada la importancia del "out-put" o salida del aprendizaje. Sin embargo,
la teoria de sistemas permite organizar los conocimientos no solo dentro de una

considerable eficacia sino dentro de una mejor comprensiôn y explicaciôn (Rosnay

1975); conciben la nociôn de sistema como im modelo de una entidad total, y se

caracteriza en términos de estructura jeràrquica, de propiedades emergentes y de
recursos de comunicaciôn y de control.

Son importantes los aspectos de irreversibilidad del sistema: (el sistema evoluciona
entre otros porque hay conflicto) y artificialidad (roi del conceptor que tiene su

propio sistema de representaciôn). El paradigma sistémico explicita un axioma

fundamental en investigaciôn: si el objeto de estudio tiene su propia realidad, lo que

el investigador aprehende se convierte en una construcciôn a partir de su propio

modo de aproximaciôn al objeto investigado. Es asi como los modèles de ensenanza
como representaciones del dominio de la tecnologia educativa se conciben a partir de
la estructura sistémica.

J

También la teoria de sistemas ofrece un modo de investigaciôn que permite penetrar

la complejidad de la realidad estudiada e imprimirle sentido. El proceso de

reconocimiento de un objeto, implica representarlo para que rinda cuenta de su

comportamiento. La teoria de sistemas ofrece el marco idéal para el desarrollo de
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modelos de ensenanza que tienen como caracteristica fundamental, la adaptabilidad,
esteticidad y flexibilidad de los procesos.

Ademâs la teoria de sistemas conforma el marco idéal para la elaboraciôn de un

modelo que para rendir cuenta de la realidad a la cual représenta. Debe privilegiar no

solo la construcciôn flexible, sino la escogencia de multiples entradas que se

relacionan y dialogan entre si en franca dinâmica. Esto podremos visualizarlo en la

elaboraciôn de nuestra propuesta de modelo, la cual tenderâ en ultima instancia a

favorecer la construcciôn de otras propuestas de modèles de ensefianza.

El paradigma sistémico considéra la realidad en su globalidad organizada y su

complejidad como un sistema. Se propone estudiar la realidad sin descomponerla, se

concibe como la entidad dentro de su totalidad y complejidad que se somete a la

mirada del investigador.

For su parte la tendencia hipermediâtica ha influido a la teoria de sistemas la nociôn

de feedback que se ha convertido universalmente en un componente de las teorias

relacionables con sistemas de aprendizaje. Las teorias de la comunicacion

constituyen la primera fùente de inspiraciôn de la hipermediâtica, con el modèle

clâsico de comunicaciôn (emisor-canal- receptor-mensaje ). El desarrollo de este

enfoque se centra en la escogencia y privilégia de los média, su compatibilidad, su
utilidad.

J

Otra fùente de inspiraciôn es la cibemética, que se mantiene como el estudio de la

comunicaciôn en tanto factor de organizaciôn y control en todo sistema, (hombre,

ordenador, animal, organizaciôn). Su influencia en educaciôn se remite a la

concepciôn de una verdadera tecnologia de la automatizaciôn de los procedimientos
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de ensenanza mediante algoritmos. El desarrollo de los ambientes hipermediâticos ha

permitido la sinergia en la evoluciôn de tecnologias de comunicaciôn pedagôgicas.

En sintesis, consideramos que para nuestro estudio es fundamental retener la teoria

de sistemas como el marco idéal y flexible para la elaboraciôn de un modela que para

rendir cuenta de la realidad a la cual représenta. Una de sus virtudes fimdamentales a

efectos de nuestra problemàtica, es que permite la investigaciôn de artefactos creados

por el hombre, (herramientas conceptuales o materiales) que presenten las

caracteristicas de un sistema. Ademâs, su capacidad comprehensiva de integraciôn y

de retroalimentaciôn (feedback ) armônica de elementos que en nuestro caso se

traducen en las dimensiones y componentes de la propuesta de modelo.

De la hipermediâtica retenemos sus consideraciones derivadas de la ciencia

cognitiva y la teoria de la comunicacion. Estas penniten la sinergia en la evoluciôn

de tecnologias de comunicaciôn pedagôgicas, pues se tiende a fusionar el proceso de

adquisiciôn de conocimientos del funcionamiento cognitivo del aprendiz con las
multiples potencialidades de las tecnologlas.

3.1.2 La tecnologîa educativa: sintesis de lo tecnolôgico y lo pedagôgico

J

La tecnologia se considéra actualmente como una disciplina fundamental que tiene

una signifîcativa influencia en la reestizicturaciôn de las vias en las cuales los

profesores ensenan y los estudiantes aprenden. Ella ofrece una integraciôn esencial

entre las teorias de apoyo a la instrucciôn y el propio desarrollo del proceso de

ensenanza y aprendizaje. La tecnologia educativa tiene por objeto una investigaciôn

eficaz del proceso de ensenanza basado en el feedback constante entre sus

componentes esenciales: fijaciôn de objetivos, selecciôn de medios y métodos y

evaluaciôn de resultados ( Dépaver, 1987). Las vias en las cuales se usa la tecnologia
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n son: como provision directa de la instrucciôn, como un complemento en el
aprendizaje y como conjunto de herramientas con las cuales los estudiantes pueden
verse activamente inmersos en la creaciôn de sus propios mundos, pueden

comunicarse virtualmente, compartir con sus pares, constnùr activamente su

aprendizaje y construir con otros su proceso de comprensiôn. (Bagley y Hunter 1992).

Bertrand (1990) define la tecnologia educativa como un conjunto de soportes a la

acciôn, que utiliza recursos, harramientas, instrumentos, aparatos, mâqumas,

procedimientos, métodos, rutinas, programas que resultan de la aplicaciôn
sistemâtica de conocimientos cientificos con el objetivo de resolver problemas
prâcticos en la educaciôn. Este concepto ha evolucionado con el desarrollo y
adaptaciones de la ingenieria de la formaciôn que ha generado procesos eficientes y
adaptables a cada situaciôn de aprendizaje.

La tecnologia educativa actual, utiliza el marco de la teoria de sistemas, para

consfruir procesos de intervenciôn, ensenanza y de aprendizaje. Sobre todo para
explicitai las diferentes operaciones y procesos implicados en los modelas

tecnolôgicos. Estas modelos remiten a: los enfoques teôricos de apoyo al aprendizaje,

]os dispositivos adaptativos de aprendizaje y a las prescripciones sufîcientemente
précisas para operativizar la gestion de aprendizaje.

J

La adaptaciôn de un sistema de formaciôn a un ambiente particular dépende de los

procesos y herramientas de regulaciôn de que se dispone, a fin de optimizar la
progresiôn de los aprendices. El grade de apertura es una caracteristica clave en las
posibilidades adaptativas de un sistema de formaciôn. Estas caracteristicas son
tomadas en cuenta par la tecnologia educativa actual la cual intégra, desde el marco
de la teona de sistemas, procesos de autoregulaciôn y control para adaptai y ajustar la
formaciôn como sistema al ambiente (Stoîovich y La Roque, 1983).
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Los nivelés de aplicaciôn que subyacen a la tecnologia educativa son: los principios
de concepciôn teôrica, planificaciôn, organizaciôn, ùnplementaciôn , analisis y
validaciôn de sistemas de aprendizaje, diseno y concepciôn de la ensefianza;
producciôn, utilizaciôn y evaluaciôn de medios y esta'ategias de aprendizaje con la

integraciàn de recursos y herramientas tecnolôgicas de que se disponen en la
actualidad.

La tecnologia educativa, ha evolucionado a partir de la década de los 70, con el
impacto de la ciencia cognitiva, los enfoques vinculados a los procesos de
aprendizaje: aprendizaje colaborativo, el enfoque constructivista, aprendizaje social,

los apartés de las NTIC con sus poderosas herramientas tecnolôgicas, que han

perfèccionado y reafinado las propuestas de estmctura para nuevos ambientes de
aprendizaje (Ross et al, 1992). La tecnologia educativa actual sintetiza las corrientes

cognitivistas y constructivistas que aportan los estudios cognitivos, para la
construcciôn del conocimiento personal del individuo en su contexto. Esta sintesis es

ftmdamental en las investigaciones actuales porque explica el sentido y la
importancia que tiene la integraciôn de las teorias indicadas con las proposiciones de
las NTIC en los nuevos ainbientes de aprendizaje. En este contexto, la presencia de

los modelos de ensenanza hace ima convivialidad confortable y se intégra al enfoque

de sistemas como eiifoque universal Bertrand (1990), especialmente al concepto de
sistemas abiertos.

J

Las consideraciones presentadas sobre la importancia de la tecnologia educativa son

muy pertinentes de cara a nuestro trabajo, pues refîeren a la tecnologia educativa

como una teoria tecnolôgica de la educaciôn, que como tal es transdisciplinaria,

aplicable en diverses campos disciplinarios. Ella se ocupa de organizar la ensefianza
en un ordenamiento lôgico de medios concretos. Entre los componentes resa]tantes
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n de la tecnologia, estân: la formaciôn, la ensenanza, la planificaciôn y organizaciôn de
los procesos de formaciôû, presencia de componentes sistémicos como el feedback,
use de herramientas tecnolôgicas, voluntad de sistematizar las diferentes etapas de la

formaciôn (objetivos, tareas, evaluaciôn) en una perspectiva de ingenieria y uso de
rutinas sisteinâticas, (standanzaciôn de operaciones). El propôsito final de esta
corriente séria hacer eficientes y eficaces los procesos educativos.

La asociaciôn de los conceptos de la tecnologia y de la psicologia cognitiva de

aprendizaje son fundamentales para la concepciôn de modelas de enseftanza. En este

sentido el concepto de tecnologias emergentes, es clave porque enfatiza la creaciôn y

expansion de funciones y atributos acerca del desarrollo de tecnologias, como

opuesto a lo atribuido a diferencias de medios especificos en efecto, las tecnologias

emergentes representan variaciôn de grados en la capacidad tecnolôgica. (Hannafin,
1992).

Nuestra reflexion frente a los aspectos fimdamentales de la tecnologia educativa, en

atencion al estudio apunta al hecho de que hoy se habla hoy mas de ensefianza y

aprendizaje. La gran preocupaciôn es la planifîcaciôn y organizaciôn y gestion de los

procesos de formaciôn, el uso importante de nuevas tecnologias en sus diferentes

presentaciones, una insistencia sobre ]a necesidad de conocer los conocimientos

previos del estudiante, mas alla de las virtudes delà tecnologia en ella misma

solamente. Se enfatiza una voluntad de sistematizar lo mas pedagôgicamente posible

las diferentes etapas de la formadôn ingerùeria de la formadôn, modelos de

ensenaza, Tambien se oberva una desapariciôn progresiva de la vision débil de la

tecnologia educativa que focalizaba solo el soporte de herramientas; hoy la

tendeiicia esta dentro de un concepto amplio y complejo de énfasis en las ayudas al
aprendizaje.

J
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3.1.3 Aportes del enfoque cognitivo, las teorîas constructivistas y las teorias de
creatividad e inteligencia

De los enfoques teôricos actuales mas importantes para guiar la intervenciôn

pedagôgica de los nuevos ambientes, se asumen para nuestra problemàtica el enfoque

cognitive que acentùa su énfasis en los procesos intemos del individuo y en su

capacidad activa para el tratamiento de la informaciôn ( Puimatto y Bibeau 1996).

Ast como los aportes consfructivistas que apuntan hacia la construccion activa de los

conocimientos por parte del estudiaate. La ciencia cognitiva ha propiciado la

creaciôn de ambientes a partir de los conocimientos previos del alumno, guiado por

las estrategias cognitivas y metacognitivas y ]a organizaciôn de conocimientos con el

propôsito de propiciar la creaciôn de conocimientos. (Tardif, 1992).

La educaciôn actual gira su atenciôn a la importancia de conjugar diferentes modos

de representaciôn y herramientas de informaciôn para favorecer ]a integraciôn activa

de los alumnos en el proceso de aprendizaje. Se reconoce asi mismo que el

aprendizaje es una actividad niental y que la realidad la construye cada sujeto y le da
una significaciôn a partir de sus propias experiencias.

J

Se comparte también el desplazamiento actual de la investigaciôn, desde el estudio

del desarrollo cognitivo intrinseco del sujeto, hacia el fundonamiento cognitivo del

"sujeto en situaciôn", se toma en cuenta la especifîcidad de los contenidos del

conocimiento, el roi de la interacciôn e intercambio social y la cooperaciôn, entre

otras (Sorel, 1994). Las perspectivas de la educabilidad cognitiva, proponen una

respuesta directamente ligada ai aprendizaje en el desarrollo del pensamiento y del

conocimiento, (Jonassen y Tessmer, 1996/97). Esta perspectiva apoya la idea de que
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^ el ambiente puede ser mas favorable a la puesta en marcha de las estructuras

cognitivas y proponen la metâfora de que el nuevo conocimiento se adquiere a partir
de esquemas existentes y que los disenadores y profesores tienen posibilidad de crear
varias vias de conexiôn para promover el aprendizaje.

De hecho, los procesos de pensamiento y el contexto en el que ocurren, son

inextricablemente unidos y por tanto, no se separan de sus referentes experienciales.

(Perkins y Salomon 1989). Esto se relaciona con el hecho de que la variedad de

herramientas y recursos en los nuevos ambientes infomiatizados, proveen los medios

para crear y manipular mode]os de comprensiôn y monitorear la construcdôn de

procesos de conocimiento.

De los multiples hallazgos de la investigaciôn constoructivista, se podria tomar la

propuesta de (Hattie, Briggs y Purdie, 1996), que explicita la importancia de guiar el
aprendizaje mediante:

(a) Uso de multicomponentes y de componentes singulares de intervenciôn, dado que

el entrenamiento no es una estrategia cognitiva aislada. (b) Realizar entrenamiento de

iiunersiôn de estrategias que sean especffîcas del contexto, ligadas al contenido del

curriculo. Esto requière que los estudiantes disenen o modifiquen su propio dominio

especifico de conodmiento. Sugerencias procédurales, secuencia de pasos de

direcciones de cômo pensar, recordar o usar infonnaciones especifîcas en el

procesamiento de estrategias (cognitivas o metacognitivas), modelos de pensamiento

en voz alta, diàlogos simulados de] modelo de estudiante, del profesor o el experte

resolviendo un problema o procesando una porciôn del material y preguntas adjuntas

que requieren particulares procesos de pensamiento. (e) Dar a los aprendices la

oportunidad de desarroilar habilidades de alto nivel con el contexto del cumculo.

Explicar la utilidad de los diferentes procedimientos cognitivos y metacognitivos .

J
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Los estudiantes necesitan conocer las condiciones en las cuales se requieren las

diferentes estrategias. (d) Evocar, reforzar y mantener los componentes adecuados a
la intervenciôn; el problema a resolver en la tarea deberia tener un cierto mvel de

complejidad. Las areas que no cambian se pueden acompanar del uso de una
esfrategia automàtica o del dominio especifico del contenido solamente. El

aprendizaje de alto nivel es fimdamentado con modelaje y estrategia de pensamiento
en alta voz.

Otro de los aspectos claves para fundamentar el présente estudio, es la importancia
concedida a la clasificaciôn y esù-uctura del conocimiento por la investigaciôn actual.
Esta temâtica no es nueva, se ha manejado insistentemente sobre todo con la

taxonomia de los objetivos de Bloom (1969) quien parte de una clasificaciôn de

contenidos; tambien D'Hainault (1980) y la clasificaciôn en hechos, leyes, réglas y

principios de Gagné (1985), retomada y actualizada por Merrill (1996) en
procedimientos, principios, conceptos y hechos.

Para conformar en el modelo el componente relativo a los conocimientos, se requière

la clasificaciôn mas utilizada, que divide al conocimiento en declarativo y procédural

(Andersen 1983-85). Conocimiento declarativo- saber (conceptos y hechos); éstos se

relacionan con un dominio particular del saber. El conocimiento procedural-saber-

hacer, (ejecutar operaciones a partir de objetos), examinan réglas de acciôn y

procedimientos, (Brien 1994; Beltrân, 1993) Los conocimientos condicionales o

estratégicos como clasifîcaciôn complementaria, y referida a las condiciones de la

acciôn (conciemen al cuando y al por que), poseen una precision que complementa la
tipologia de los conocimientos. (Tardif, 1992).

J
Se intégra también el conocimiento metacognitivo, que propone el uso de estrategias

metacognitivas, referidas al conocmuento que uno tiene acerca de su propia



n
86

cogniciôn. El conocimiento metacognitivo incluye très variables en interacciôn:

conocimiento de estrategias, de personas y de tareas. Conocimientos referidos a la
conciencia de las personas, sobre la utilidad de los diferentes tipos de estrategias

cognitivas y metacognitivas. Conocimientos referidos a las creencias individuales

acerca de la gente como procesadores cognitivos (Young, 1993). Ademàs, este tipo

de conocimiento permite a los profesores y disenadores guiar al estudiante en la
comprensiôn que las diferentes tareas y metas requieren diferentes juegos de
procesamiento de informaciôn.

Es pertinente también la nociôn de cogniciôn situada para la concepciôn de modelos

en nuevos ambientes de aprendizaje. Segùn ella, los ambientes tecnolôgicos
(integrated learning systems) permiten la provision de autenticidad y réalisme que los

estudiantes necesitan con las nuevas infonnaciones y habilidades para hacer efectivo
el aprendizaje. (Fisher, 1996). La metacogniciôn tiene mucho que ver con los

procesos por los cuales el estudiante relaciona, nutre y créa sus conocimientos en la
dinàmica que se généra en el contexto para contribuir a la formaciôn de la

responsabilidad de los estudiantes en el propio aprendizaje y a aplicar y transferir lo
conocido a nuevas situaciones y contextos.

J

En atenciôn a la tarea de nutrir y complementar el perfîl de rôles para los profesores

que gestionan nuevos ambientes constructivistas de aprendizaje, se consideran

pertinentes las condiciones identifïcadas por Driscoll (1994): (l) proveer ambientes

de aprendizaje complejos que incorporan actividades auténticas. (2) Proveer la

negociaciôn social como parte intégrante del aprendizaje por los "insigths"que

emergen del proceso del grupo. (3) Se yuxtapone el contenido instruccional y se

incluye el acceso de multiples modos de representaciôn, lo cual permite a los

estudiantes examinar el material desde diferentes perspectivas. (4) Nutrir la

reflexividad o conciencia del propio proceso de pensamiento y aprendizaje. (5)
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n Enfatizar la intmcciôn centrada en el estudiante, el cual se incluye activamente en la
determinaciôn de sus propias necesidades de aprendizaje.

En cuanto al bagage de estrategias para su consideraciôn en el modelo de ensefianza,

se tomarân en cuenta el compendio de estrategias de aprendizaje en: metacognitivas,
cognitivas, afectivas y de gestion, (Boulet, y otros 1996). Este bagaje de estrategias
confonna el conjunto minimo que fonnarâ la dimension estratégica del modelo de

manera que el profesor tome conciencia de la importancia que représenta afinar su
conocimiento de cômo el estudiante aprende y asi guiarlo de una manera pertinente.
No se descarta la posibilidad de incorporar estrategias cognitivas de aprendizaje, del

répertoria que existe en la actualidad, representado prolijamente por West et al
(1991) como los mapas de concepto, organizadores previos, "chunking", metàforas,
analogias y similes, marcos tipo l y tipo 2, estrategias multipropôsito para ayudar a
procesar material de aprendizaje, memotecnias, imâgenes, etc

Este bagaje de estrategias se intégra en la propuesta, al modelo de Stemberg quien
plantea el entrenamiento de componentes o estrategias, en très tipos que exhiben alto
grado de estructura, son practicamente équivalentes a las habilidades de Gagné

(1977) El entrenamiento microcomponente de sub-habilidades especifîcas de
procesamiento de informaciôn que subyacen a las tareas que el estudiante debe
ejecutar; el entrenamiento macrocomponente, que facilita el desarrollo de sistemas
de procesamiento complejo; el entrenamiento en metacomponentes trata de gestionar
un mécanisme de control cognitivo que responda a las situaciones de soluciôn de

problemas. Las estrategias cognitivas se pueden identifîcar con los componentes y las

metacognitivas con los metacomponentes, asi el perfîl de conocimientos requeridos
por los profesores se acerca a los requerimientos de los ambientes mediatizados.

J
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n For ultimo, se integran para enriquecer la dimension de las esti-ategias, las propuestas
de creatividad e inteligencia de Gardner (1993) y Stemberg (1985). La teoria
triàrquica de Stemberg, describe très tipos de inteligencias: componencial,
experiencial y contextual. La inteligencia contextual pone de relieve que la conducta
inteligente se define en gran medida par el contexto social en que se realiza
(inteligencia-medio).

La inteligencia experiencial, tiene que ver cou la experiencia del individuo en
situaciones y tareas dadas. La inteligencia componencial tiene que ver con el mundo
intemo del individuo, especificando los mecanismos mentales que conducen a un
comportamiento mas o menas inteligente.

Autores como (Stemberg y Spear-Swerling 1996) Consideran la via en la que la
gente combina y reorganiza estructuras de conocimiento para generar nuevas ideas o
comprender las marcas/ huellas del pensamiento creative. La gente puede seleccionar
un juego de categorias o conceptos que sirven para organizar informaciôn disponible
y proveer las bases para combinaciones subsecuentes y reorganizaciôn de esfuerzos
(Stemberg, 1986).

De los aportes de Gardner (1993; 1995) con su enfoque sobre la categorizaciôn de
siete tipos de inteligencia (matemâtica, verbal, kinestésica, visual-espacial, musical,
interpersonal e intrapersonal) interesan a esta problemàtica las posibilidades de uso
de estrategias relacionadas con las etapas de activaciôn, ampliaciôn, ensenar con y
para la inteligencia, y la transferencia ( Lazear, 1991). Este método permite
favorecer el aprendizaje a partir de los diferentes tipos de inteligencia de los
estudiantes con el apoyo de las herramientas tecnolôgicas en relaciôn a la
multisensorialidad. También son detenninantes las posibilidades de promover las

J
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disposiciones que Gardner indica para ayudar a los estudiantes a pensar creativa y
criticamente:

l. Disposiciôn para resolver problemas e investigar, esto implica la necesidad de

animar los estudiantes y ensenarles técnicas apropiadas.

2. Disposiciôn para construir explicaciones y comprensiones y usar el
conocimiento active para constmir complejas conceptualizaciones.

3. Disposiciôn para hacer planes y ser estratégicos, esto implica desarrollar
habilidades mediante tareas especificas

4. Disposiciôn a ser intelectualmente cuidadoso y preciso, alerta para détectai

errores, y habilidad para procesar informaciôn especifica.

5. Disposiciôn a ver y evaluar razones, tendencia al cuestionamiento dado,pedir

justifîcaciones, alertar las necesidades de evidencia y habilidad para valorar
razones.

6. Disposiciôn a ser metacognitivo, tendencia a ser consciente de monitorear su

propio pensamiento, altemarlo en situacions complejas, ej créer control del

proceso mental y ser reflexive. Las disposiciones presentadas, son

perfectamente manejables en el esquema de desarrollo de habilidades y

estrategias cogmtivas y metacogmtivas, asf como en las actividades asociadas
a la clasifîcaciôn de los conocimientos de las diferentes temâticas de estudio.

J

For ultimo, es necesario considérai que dentro de los cambios y ajustes que se

requieren en los nuevos ambientes de aprendizaje mediatizados estân los procesos de

evaluaciôn a partir de las criticas y aportes del enfoque constructivista de ambientes

de aprendizaje. Para el proceso de evaluaciôn se consideran algunos elementos que

deben estar présentes sobre todo para usar los componentes tecnolôgicos, cognitivos

y constructivistas que estuvieron ausentes en el pasado. El incremento del interes en

la necesidad actual de una valoraciôn altemativa se refleja en la proliferaciôn de
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terminas como: valoraciôn auténtica, valoraciôn de la realizaciôn, "performance" y
valoraciôn del portafolios ( Reeves y Okey, 1996). Para el modelo operative es

importante considerar la réflexion sobre los cambios en la concepciôn y procesos de
evaluaciôn.

For lo tanto las actividades de aprendizaje deben explicarse detenidamente, ilustrarse

con ejemplos relacionados de los contenidos a aprender, modelar las estrategias,

promover la pràctica individual y de grupos, promover la prâctica independiente,
realizar actividades de feedback para mantener la motivaciôn, asi como para
provocar el mantenimiento y transferencia de las estrategias a otras situaciones y

contextos, es fundamental que el estudiante tenga informaciôn de sus buenas y/o
malas respuestas sobre todo si se da importancia a cuestiones claves y menas a las

secundarias, para evaluar el dominio alcanzado de la estrategia (Fleury, 1994). A este

respecte tomaremos y adaptaremos algunos de los principios de este autor
relacionables con nuestra problemàtica.

3.1.4 Modelos y paradigmas de enseflanza

Esta propuesta se relaciona parcialmente con el paradigma proceso mediacioiial
centrado en el alumno.(Pérez Gômez 1985). Su énfasis esta en las formas subjetivas

de mediar y condicionar las respuestas de los alumnos (resultados de aprendizaje) y

los estimulos de ensenanza (comportamiento del profesor). Este modelo de orden
cognitive estudia los mecanismos intemos que utiliza el alumno en los procesos de
aprendizaje y la soluciôn de problemas

J

Para atenuar el problema de reduccionismo psicologista de este modelo en la
explicaciôn y regulaciôn normativa de la prâctica escolar, por su énfasis en los
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procesos y mecanismos cognitivos del alumno, se considéra su complementariedad

con la evoluciôn actual tanto de las ciencias cognitivas como del constructivismo,

que reconocen la importancia tanto de la interacciôn con el profesor como con el

contexte y las experiencias previas del aprendiz.

Otro aspecto esencial de esta propuesta es la integraciôn de la nociôn de experte de

Tochon (1993), quien habla de experticia pedagôgica, y subraya que el profesor es un

experte que reflexiona sobre la base de imàgenes interiorizadas por la experiencia,

sobre su propio conocimiento y ademâs es aquel capaz de concebir modelos de

formaciôn mas adecuados para los alumnos. La nociôn de profesor experto es muy

importante por cuanto en la indagaciôn preliminar encontramos que uno de los

problemas bâsicos de nuestra universidad es la falta de formaciôn pedagôgica de los

docentes que trabajn en ambientes informatizados. En consecuencia, se considéra

necesario, el répertorie de caracteristicas de profesor experto descritas en el capitulo

HI, el criterio de formaciôn pedagôgica y la experiencia por su directa relaciôn con
nuestra problemâtica.

El criterio de fomiaciôn pedagôgica remite a la funciôn y roi del profesor de ordenar

los contenidos y gerenciar el aprendizaje estratégicamente. El profesor experto debe

conducir la relaciôn pedagôgica en un plan de disponibilidad efectiva, sobre el plan

de diferentes estrategias que puede utilizar para favorecer el aprendizaje y sobre el

plan de conocimiento de las estrategias de aprendizaje que los estudiantes pueden

desarrollar para asimilar, organizar y aplicar sus conocimientos. ( Tochon ,1993).

J

De las teorias presentadas en relaciôn con la instrucciôn de Merrill (1977) interesa a

nuestra problemâtica el control de los aprendices sobre la situaciôn de aprendizaje, y

su clasificaciôn de nivelés de realizaciôn y tipos de contenido como base para

prescribir los componentes de las estrategias. También su concepto de objetivos de
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aprendizaje, los define Merrill como objetos bidimensionales, en un ej e se encuenft-a
el tipo de conocimiento (principios, conceptos, hechos y procedimientos) y en otro
eje se encuentran el nivel de la actuaciôn (performance) recuerdo, uso y fin.

Del modèle de Reigeluth, se asume la propuesta de macro-disefio con planes
générales y especifîcos detallados para el contenido. Ademâs la prescripciôn del uso

de secuencias que van de simples a complejas, que pueden diferir segùn las metas de
la instrucciôn. La naturaleza de la elaboraciôn puede ser conceptual, procedural o

teorética. Es importante también el macro-diseno que se refiere a la aplicaciôn de la

teoria de la elaboraciôn, segùn este proceso: escoger una organizaciôn de contenido,
acorde a los objetivos de formaciôn; desarrollar el contenido de acuerdo al nivel de
detalle deseado.

Se puede sugerir la organizaciôn del contenido segùn la secuencia elaborativa, es

decir precisando que conocimientos van a detallarse; identificar el contenido de

soporte o conocimientos complementarios apropiados a cada nivel, contenido en

lecciones, ideas fundamentales y representativas, y una aplicaciôn concreta o nivel de

habilidad, la siguiente lecciôn adiciona complejidad o detalles para completar el

contenido. Creemos que esta propuesta es compatible con la clasificaciôn de

conocimientos declarativos y procédurales tan importantes en lo relativo al aspecto
relativo a la clasifîcaciôn de conocimientos.

J

De Jonassen y Tessmer (1996-97) es importante incorporar su aporte sobre la

taxonomia que clarifîca y relaciona el range de los resultados esperados de

aprendizaje con las estrategias intruccionales y tàcticas de base para promover y

valorar resultados de aprendizaje. Esta taxonomia incluye: resultados de aprendizaje

de alto orden cognitivo y metacognitivo; identificaciôn y relaciôn entre el rango de

estrategias y tâcticas que pueden facilitar cada resultado de aprendizaje; ademâs



^
93

provee los pasos para la evaluaciôn formativa identificando los resultados de

aprendizaje que podrian ser facilitados por la enseftanza y valoraciôn de la ensenanza
par la presencia y adecuaciôn de las estrategias empleadas.

Esta propuesta, attende especialmente a: la motivaciôn y habilidad para la soluciôn

de problemas asociados a situaciones del mundo real. Un aporte esencial son las

habilidades ampliadas que se usan para tratar la mformaciôn dada, estas incluyen

enta-e otras: disenar analogias, generar interpretaciones, hacer inferencias, construir

argumentos y desarrollar el pensamiento critico. Los autores privilegian la expansion

de las salidas, para incluir modelos mentales, la persistencia en la tarea y el chequeo

del progreso del estudiante. Tambien se enfatiza el autoconocimiento y la

metacogniciôn como una forma de conocimiento declarativo. En relaciôn a las

estrategias de control ejecutivo (metacogniciôn) el método sugiere: valoraciôn de la
dificultad de la tarea, metas de aprendizaje, recursos cognitivos, conocimientos

previos, valoraciôn del progreso y chequeo de errores de realizaciôn.

Sintesis

La elaboraciôn de la propuesta de modelo de ensenanza se nutre de la consideraciôn
de los cuatro aspectos expuestos en este marco teôrico, del mismo, pueden derivarse,

integrarse y adaptarse variadas formas de soporte para la intervenciôn pedagôgica en

el momento de implementar la propuesta de modelo en los ambientes mediatizados.

El diseno de la propuesta modelo, como dijimos al inicio de esta secciôn en dos

etapas, la primera (l) de ellas es la elaboraciôn del modelo teôrico (que acabamos de
describir, y del modelo operative, (en el capitulo siguiente). Este ultimo se estructurô

a partir de la consideraciôn de la teoria de sistemas y la tecnologia educativa como

contexto general, para luego presentar los aspectos derivados de las teorias cognitivas

y constmctivistas y de inteligencia, que orientaron la elaboraciôn de las dimensiones

J
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del modèle propiamente dicho. (Veamos en el esquema de la proxima pagina el
modelo teorico descrito, figura No 3)

FIGURA   3

J

MODELO TEORICO miCIAL

Teoria de Sistemas Tecnologia Educativa

Adaptabilidad
Flexibilidad
Sistematicidad
Revision, validaciôn,
Mejorainiento
Interacciôn
Permanente
Penetraciôn de la
reahdad

Sintesis de enfoques
teôncos

Integraciôn de
herramientas tecnolôgicas
Apoyo y soporte al
aprendizaje

Teoria cognitiva
Teorias

constmctivistas
Teoriasde inteligencia

y creatividad

i
Educabilidad y PerBl
cognitivo
Representacion,
interpretacion, organizacion
y comunicacion del
conocimiento.
Clasificacion de los
contenidos (conceptuales,
procedimentales,
estrategicos)
Estrategias cognitivas
Estrategias metacognitivas

Ambientes constructivistas
de aprendizaje
Perfil (multiples roles)del
profesor
Autoresponsabilidad del
alumno
Auroconriencia de la
construccion del
conocimiento
Aprendizaje como
experiencia social
compartida
Multiples modos de
representacion

Reorganizacion de
estructuras de
conocimiento
Generacion de nuevas
ideas (pensamiento
creative).
Generacion
deaprendizaje a partir de
diferentes tiposde
inteligencia
Disposicion para
construir aplicaciones y
conceptualizaciones
complg'as
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La segunda (2) etapa, correspondiô a la elaboraciôn e implementaciôn con el proceso
de pruebas del modelo operative. Este modelo se concibiô inicialmente mediante très

dimensiones: dimension estn.ictural, la cual corresponde a los lineamientos derivados

del marco teôrico, a saber: teoria de sistemas, tecnologia educativa, que fundamentan
el modela; dimension funcional, que représenta el disefio pedagôgico como se llevô a

la pràctica durante el proceso de las pruebas, y la dimension estratégica, que

comprende la categorizaciôn de estrategias de aprendizaje relacionadas con el
desarrollo de las actividades de fonnaciôn para los procesos de ensenanza y la

dimension funcional que jerarquiza los componentes vinculados a las fases del

disefio pedagôgico. (Veamos representaciôn del modelo inicial en la pagina
siguiente, figura No 4)

J
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FIGURA   4

MODELO OPERATIVO INICIAL

^L
ELABORACION Y REVISION DEL

MODELO

Dimensiones
preliminares

~^>

l DIMENSION

ESTRUCTURAL

ESTA CONFORMADA
PORLASTEORIAS
DESCRTTAS EN EL
MODELO TEORICO

2 DIMENSION FUNCIONAL

. ANALISIS DE NECESŒ)ADES
DE FORMACION
.ORGANIZACION DEL
CONOCIMŒNTO
.OBJETTVOS DE APRENDIZAJE
.PROPUESTA DE
ESTRATEGIAS
.SISTEMAS TECNOLOGICOS
DE SOPORTE
.MATERtALES DE ENSENANZA
.PLAN DE REVISION
YEVALUACION
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3 DIMENSION ESTRATEGICA

ESTRATEGIAS COGNmVAS
De repeticiôn
De elaboraciôn
De organizaciôn
De generalizaciôn discrimmaciôn

ESTRATEGIAS METACOGNÏÏWAS
De planificaciôn
De control, de regulaciôn,
ESTRATEGIAS AFECTIVAS
De motivaciôn
De concento-aciôn
De control de la ansiedad

ESTRATEGIAS DE GESTION
De gestion de recursos y herramientas
tecnolôgicas
Gestion de recursos humanos
Gestion de ambientes
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CAPmJLO FV: DISENO OPERATIVO DEL MODELO DE ENSENANZA

Este capitula, présenta la elaboraciôn del modelo de ensenanza propiamente dicho.

Corresponde a la segimda (2) etapa del estudio. Se fundamenta en el marco/ modelo

teôrico descrito en el capitule cuafa-o (4). También esta secciôn constituye uno de los

aportes esenciales del estudio en el sentido de presentar una integraciôn de

componentes pedagôgicos apoyados en varias disciplinas conexas, que pueden

utilizarse y adaptarse a diferentes procesos de formaciôn apoyados en la explotaciôn

de recursos tecnolôgicos en los ambientes mediatizados. Esta integraciôn se présenta

en im formata compuesto por ti-es secciones o dimensiones.

4.1 Dimensiones Del Modèle

Las dimensiones son las grandes secciones en las cuales se divide la propuesta del

modelo de ensefianza para su desarrollo. Se definen operacionalmente en:

estructural, en esta relacionamos las bases teôricas del estudio: (el marco general de

la teoria de sistemas, la tecnologia educativa en un marco mas proximo, los apartés

de la ciencia cognitiva, aportes de los enfoques constructivistas y las propuestas de

creatividad. La dimension funcional, en la cual se desarrollan cada uno de los

aspectos que guian la formaciôn durante el proceso de ensenanza y la dimension

estretegica en la cual se présenta una clasifîcaciôn de estrategias que apoyan el

aprendizaje. Estas dimensiones se dividen en componentes y estos se relacionan entre
ellos. En el desarrollo de esta secciôn, los preceptos sistémicos de flexibilidad,

pertinencia y agregatividad toman todo su sentido. A las très dimensiones originales

se agregaron las dimensiones: comunicacional, del profesor y del estudiante,
producto de la mvestigaciôn realizada.

J
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Los componentes, son las sub-divisones de cada dimension, sus relaciones son de

orden explicative, por cuanto se trata de una propuesta de modèle de ensenanza y

prescriptivo, para que sean suceptibles de llevar a la prâctica por los profesores en los
nuevos ambientes de aprendizaje.

4.1.1 Dimension Estructural

Comprende la fundamentaciôn (lineas directrices) de la propuesta de modèle de
ensenanza y b-es dimensiones ejes, que se agregaron como resultado de las pruebas

realizadas durante la investigaciôn: la dimension del profesor, la del alumno y la
dimension de comunicaciôn. Las lineas directrices se apoyan en los hallazgos de las

teorias cognitivas, constructivistas y los aportes de teorias de inteligencia y modelos

relacionables con los nuevos ambientes de aprendizaje, descritos en la primera etapa
que corresponde al modèle teôrico de la propuesta. Las lineas directrices para la
organizaciôn de la ensenanza son: La estructura se concibe como un sistema abierto,

adaptable y flexible. Como un sistema abierto, es susceptible de integrar a

cualesquiera que sean los soportes y herramientas tecnolôgicas disponibles.
Adaptable a los diferentes requerimientos curriculares y objetivos de formacion. Y

finalmente la estructura es modular ya que prétende servir como un esquema flexible,

de acuerdo a los componentes de la dimension funcional, para su explotaciôn y

utilizaciôn pedagôgica dentro de las diferentes modalidades de ensenanza que se
utilicen para la formaciôn.

A continuaciôn, se presentan las dimensiones claves que surgieron como resultado de

las pruebas: el profesor, el alumno y la comunicaciôn.

J
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4.1.2 Dimension Del Profesor

Esta dimension remite un factor critico en la ensenanza contemporanea. Lo

incorporamos a la propuesta del modelo como resultado de la evaluaciôn realizada
por los expertes. Uno de los supuestos mas importantes, se fundamenta en la

concepciôn estratégica del profesor cuya intervenciôn no es solamente a través del
manejo del contenido, sino mediante el conocimiento y aplicaciôn de estrategias

cognitivas y metacognitivas. Esta concepciôn estratégica, se evidencia en un perfil de

caracteristicas relativas al desempeno y prâctica del profesor en la gestion de los
nuevos ambientes de aprendizaje mediatizados.

También se derivan cambios de la influencia de las NTIC, pero sobre todo, con el

impacto de las Imeas directrices de los enfoques teôricos: (teorias cognitivas,
constructivistas, de creatividad e inteligencia) descritos en la dimension estructural

de nuestra propuesta de modelo. Esto supone que la responsabilidad del profesor en
los nuevos ambientes de aprendizaje, aumenta y se diversifîca su saber

enriqueciéndose progresivamente en la prâctica del acto pedagôgico. El profesor sera

esencialmente "mediador estratégico" de acceso a los conocimientos (Tardif ,1992).

J

El profesor no cabe ya en la imagen de proveedor de conocimientos, o disfribuidor de

saber y/o contenidos (Marton, 1997), pero tampoco los media lo reemplazan. No
deberia coniundirse difusiôn ni informaciôn con adquisiciôn del saber "ver no es
saber", "informarse" tampoco es saber. Los media no hacen el esfuerzo de

memorizaciôn, selecciôn, organizaciôn, estructuraciôn intelectual, réflexion y
conflicto cognitive necesario a todo desarrollo intelectual requerido para la
elaboraciôn y orgaiùzaciôn que facilitan el proceso de aprendizaje (Gagne, 1991).

Los aportes de la investigaciôn cognitiva que articulan los hallazgos constructivistas,

asumen que el aprendizaje es ima consfrucciôn de la realidad, la experiencia es clave
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para comprender y usar las habilidades en la construcciôn del conocimiento. En

cualquier caso los média son herramientas poderosas que dependen de direcciôn
pedagôgica.

A partir del anâlisis y réflexion realizadas dentro del modelo teôrico de nuestro
estudio, se define el siguiente perfïl de los profesores mediante diez rôles que no son

exhaustivos, sin embargo representan ima guia complementaria para nuestra
propuesta de modèle:

FIGURA   5

.)

DIMENSION DEL PROFESOR

GESTOR / PLANIFICADOR

PROVEEDOR / GUIA

MOTWADOR / EVALUADOR

MEDIADOR ESTRATÉGICO

TOMADOR DE DECISIONES

EXPERTO Y CREADOR

l GESTOR

El profesor es fundalmentalmente un gestor, director y/o manager que lidera, dirige y

coordina los variados procesos del aprendizaje y la ecologia del ambiente de

ensenanza. Todos los demâs rôles del perfil del profesor, se circunscriben a la
funciôn de gestionar organizar y administrar ambientes, recursos tecnolôgicos y

contenidos curriculares. Es muy importante la responsabilidad del profesor frente a la
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tarea de organizar, jerarquizar y dosifîcar la informaciôn en los conocimientos
contenidos en el curriculo.

Este roi remite ademàs, a una concepciôn nueva que asiune el proceso de dirigir la

ensenanza similar a la de un gerente que tiene una vision estrategica de los objetivos
curriculares y en consecuencia lidera la ensenaza considerando la armonizaciôn de

los procesos entre estudiantes, contenidos cumculares y herramientas tecnolôgicas.

2 PLAN ICADOR

Este roi no es nuevo, sin embargo con la presencia de las herramientas tecnolôgicas

se potencia y se le exige una mayor responsabilidad. Se enfatiza la formaciôn

centrada en la responsabilidad del estudiante. El profesor debe preveer sus sesiones y

planificar la ensenanza, considerando los momentos claves del proceso de ensenanza
haciendo las estimaciones previas al curso, adecuadas a los objetivos, el tiempo y las

exigencias cumculares. Debe disponer de los contenidos y los medios como

componentes que se organizan a favor del estudiante y no a la inversa. El profesor

concibe la planificaciôn sistémica del proceso de ensenanza como una tarea flexible

en el sentido de incorporar diferentes posibilidades de acceso al conocimiento,

cuando sea necesario, asi como introducir cambios e improvisaciones frente a las
situaciones instmccionales emergentes.

J

La ensenanza requière la utilizaciôn de diverses materiales instruccionales y
combinaciôn de herramientas tecnolôgicas. El profesor como plarùficador visualiza
las posibilidades que ofrece la dimension estratégica de aprendizaje y hace elecciones

adecuadas para que los estudiantes incorporen sus propias propuestas de trabajo. En

fin, la planifîcaciôn educativa subsume dos roles protagônicos el del profesor y el del
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estudiante con metodologias como los contratos didacticos, el portafolios como
carpeta y el portafolios" on line" entre otros.

3 PROVEEDOR

Segûn este roi, los profesores pueden proveer ambientes complejos de aprendizaje

que incorporan actividades auténticas. Este roi se aleja cualitativamente del antiguo

convenimiento segûn el cual el profesor es un expositor de contenidos y saberes

curriculares. La provision del profesor debe remitir al estudiante a situaciones reales

de la vida y del trabajo y no a meras exigencias escolares o académicas.

El profesor debe tender a nutrir la réflexion a partir de los procesos metacognitivos

del estudiante para provocar el conflicto cognitivo y ambar a la toma de conciencia y

a propiciar la constmcciôn de esquemas apropiados mediante el propio proceso de

aprender. La provision alude a la potestad que tiene el profesor de crear y organizar

los escenarios de aprendizaje en los cuales se espéra que el estudiante saque el mayor

provecho. Esta provision incluye ambientes, espacios fisicos, herramientas

tecnolôgicas, acceso a diferentes tipos de fuentes de informaciôn. Pero sobre todo,

experiencias vitales, situaciones enriquecedoras y eventos de aprendizaje

relacionados con los objetivos pautados en la planificaciôn de la formaciôn.

J

4GUIA

El profesor se desempena como un guia del estudiante durante el recomdo de su

proceso de aprendizaje, ademâs le hace indicaciones y sugerencias sobre la mejor
manera de aprovechar los recursos y herramientas de que dispone, asi como las

multiples posibilidades de acceso a la informacion y al conocimiento. Promueve la

negociaciôn social como eje integrador del gmpo de aprendizaje, se parte del

supuesto de que el conocimiento se construye a partir de la discusiôn y significados
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negociados y compartidos con otros. Parte del roi de guia es el de acompanar, animar

y reconocer los progresos del estudiante en su camino hacia la experticia y maestria
en el manejo y conocimiento de los contenidos curriculares.

El profesor debe acompanar y promover el aprendizaje del estudiante ( Prieto, 1995).

Como guia, el profesor amma al estudiante a mejorar su desempefio, a superar sus

errores y a lograr con éxito su tarea de aprender. Este roi difïere del roi convencional,

en el sentido de equilibrar la distancia progresiva que permita al estudiante ser cada

vez mas efectivo, responsable e independiente en su propio aprendizaje.

5 MOTIVADOR

Segùn este roi, el profesor, al tener conocimientos sobre los procesos del sistema

metacognitivo del estudiante y sobre sus conductas de entrada, adquiere un cierto

poder para animar al estudiante. También tiene la propiedad para inter/enir y actuar
en la animaciôn clarificaciôn y conducciôn del interés, persistencia y percepciôn que

tiene el alumno frente a las exigencias de la tarea. Tardif(1992) présenta un esquema

interesante sobre los factores de la motivaciôn escolar conformado por los sistemas

de concepciôn (objetivos escolares e inteligencia) y sistemas de percepciôn (valor,
exigencias y controlabilidad de la tarea).

El roi de motivador trae consigo una importante carga actitudinal y afectiva que

permite al profesor promover el interés del estudiante firente a la asignatura. El

profesor hace participe al estudiante de la importancia que tiene el conocimiento y

manejo de los conceptos y procesos importantes de la disciplina, en su camino al
dominio de la misma.

J
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La instmcciôn ha sido por largo tiempo, irrelevante mtinaria y desmotivadora

(Reigeluth, 1996). For esto, es ùnportante influenciar positivamente al alumno, su

participaciôn, su persistencia, indicar constructivamente los errores y reconocer los

éxitos. El profesor es promotor de aspectos afectivos del aprendiz con la situaciôn de

aprendizaje y con el contenido a aprender. Suministra ademàs, apoyo, actividades,

control y retroalimentacion para el desarrollo de la creatividad en la performance y

para fomentar el pensamiento critico (Beltrân, 1993).

6 EVALUADOR

La evaluaciôn es un roi tradicional dentro de las responsabilidades del profesor.

Actualmente los hallazgos de la investigaciôn cognitiva y la aplicaciôn de las nuevas

tecnologias han reclamado un paradigma de evaluaciôn que remueva las

convencionales fimciones de la evaluaciôn de promociôn y reconocimiento de errores

en el estudiante. También se nutre la importancia de la evaluaciôn formativa como

forma de ayudar a la autorregulaciôn y mecanismo de retroalimentaciôn del
aprendizaje del estudiante.

En tal sentido se habla hoy de la evaluaciôn bajo variadas formas como la

autoevaluaciôn para favorecer la autoconfiaiiza, y un cierto grado de madurez

manifîesta, asi como reafîrmar la necesidad de la co-evaluaciôn o Inter-evaluaciôn

entre pares y la del profesor (Proulx, 1994). Asi se concibe la evaluaciôn como un

derecho y una responsabilidad compartida por todos los actores del proceso y por el

profesor quien deberà llevar la gestion de la misma en el proceso de evaluaciôn

sumativa. También se enfatiza la tendencia a minimizar los errores y detectar sus

causas para animar el mejoramiento y superaciôn de los mismos hacia el donùnio del

saber implicado. Se considéra la evaluaciôn no solo como parte del proceso de

J
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reconocimiento del nivel de aprendizaje del estudiante smo como un derecho,
(Valbuena,1999).

La evaluaciôn le otorga al profesor, la responsabilidad de sugerir correctivos

apropiados para que el estudiante desarrolle conocimientos declarativos y

procédurales condicionales y estratégicos, asi como los diferentes tipos de saber:

cientifico, pràctico y técnico. Una de las metodologias mas eficaces para mediar las

injusticias y sesgos de la evaluaciôn y para reafirmar y valorar la responsabilidad y el

derecho del estudiante, es la aplicaciôn metodologia flexible y de

autoresponsabilidad del alumno como el contrato didâctico y del portafolios en

carpeta y/o " on line"..5?

7 MEDIADOR ESTRATÉGICO

La mediaciôn es un roi no definido en si, es dinâmico y exige del profesor una

constante revision de todos los demâs rôles. Es un roi compatible con las ideas de

(Vygotsky,1978) en relaciôn con el desarrollo psicolôgico y social del alumno que se

realiza en los nuevos ambientes como ejecuciôn asistida en colaboraciôn con los

pares y con los profesores y/ o expertos. Este roi es clave en la ensenanza de los

nuevos ambientes de aprendizaje, porque asegura el paso del alumno de la

dependencia a la prâctica guiada y a la independencia. En realidad este roi se inspira

a partir de dos rôles independientes el de mediador y el de estratega. También debe

intervenir para incitar e interpretar las exigencias de la tarea, promover el uso de la

memoria de trabajo, guiar para la realizaciôn efectiva de la tarea, preocuparse por las

estrategias cognitivas, metacognitivas y de creatividad.

J

Este roi supone enfatizar la instrucciôn centrada en el estudiante y tomar los

contenidos y los medios como componentes que se organizan a favor del estudiante y

no a la inversa (Driscoll, 1994). Esta propuesta, es perfectamente compatible con los
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roles que permiten a los profesores proveer y fùndamentar el aprendizaje propuestos
por Hanaffin y Choi (1995): Estas autores sugieren algunos rôles interesantes que
podemos integrar a la propuesta de modelo. El profesor debe decidir cuàles son las

estrategias mas pertinentes y eficaces para el aprendizaje del alumno, para que este
adquiera la independencia necesaria.

-Facilitaciôn continua e interactiva. Esta es una natural caracteristica de la ensenanza

contraria a la educaciôn tradicional, con ella se promueve y ayuda a los estudiantes a
perfeccionar sus herramientas cognitivas, automonitorearse y auocorregir sus

habilidades. Para ello los ambientes de aprendizaje deben proveer oportunidades para

que los estudiantes intemalicen y procesen informaciôn. El aprendizaje deberà ser
menas directive, mas continuo y altamente interactivo. El profesor deviene
facilitador, animador y testigo del aprendizaje.

Utilizar diferentes modalidades de planificaciôn y presentaciôn del contenido, para
que los estudiantes lo examinen desde perspectivas multiples. El pensamiento del

profesor adquiere una importante dimension dentro de la tricotomia senalada por
Tochon (1993) quien dice que el conocimiento, la planificaciôn y la experiencia se
sintetizan en el acto de ensefianza.

u

Otro aspecto fundamental en el marco del roi de mediador estratégico es la

conciencia que debe tener el profesor de la distinciôn entre los diferentes tipos de
saber para desan-ollar aquellos que sean mas pertinentes a los propôsitos educativos.
Estas saberes descritos par Van der Maren ( 199$) son: el saber cientifico, del cual la
escuela solo ensena aspectos superfïciales por su marcado apego a las tareas de orden

académico. El saber prâctico, que se transmite solo por la participaciôn en situaciôn
de trabajo, el saber aplicado o saber técnico, que es una operacionalizaciôn del saber

cientifico y requière de la aplicaciôn y constiiicciôn a partir de la réflexion, la

conceptualizaciôn, la simulaciôn y las pruebas con prototipo, para llegar a determioar
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las posibilidades de funcionamiento del objeto o proceso realizado. Dentro de este
saber se consideran obviamente el saber pedagôgico del profesor.

8 TOMADOR DE DECISIONES

El profesor debe tomar decisiones en atenciôn a sus tareas de gerenciar, guiar y
conducir los procesos relacionados con el aprendizaje del alumno. Tardiff(1992
) subraya como metàforas importantes en esta linea, al profesor como gestor y como

tomador de decisiones. Las decisiones las realizan los profesores sobre los contenidos
cumculares. Es clara en la investigaciôn cognitiva actual, la necesidad de la
intervenciôn del profesor en la organizaciôn y presentaciôn de los contenidos Este
autor, tambien considéra la clasificaciôn de los contenidos en conceptuales
procedimentales, actitudinales y condicionales; sobre los tipos de saber y la mejor
forma de organizar los ambientes de aprendizaje para sacar el provecho deseado,
sobre el tipo de secuencias de aprendizaje, sobre la concepciôn de la fonnaciôn o

disefio de instrucciôn, siempre bajo el propôsito de que el estudiante résulte
responsable y autonome en su propio aprendizaje.

El profesor también décide sobre las multiples fonnas de creaciôn de ambientes,
situadones y eventos que atiendan a los comportamientos cognitivos del estudiante, y
sobre las estrategias mas adecuadas para lograr los aprendizajes y su transferencia a
situaciones de la vida real.

For otra parte, a partir del conocimiento que el profesor tiene del progreso del
alumno, debe tomar dedsiones relativas a la planifîcaciôn de la ensefianza e
inclusive, anticipa los errores eventuales, obstàculos y problemas, provee ejemplos,
contraejemplos, simulaciones, créa situaciones colaborativas e individuales, propicias
a la constmcciôn y negodaciôn de conocimientos.

u
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10 EXPERTO Y CREADOR

Este roi lo agregamos a la dimension del profesor porque creemos que es un roi dual

y estratégico. En las ultimas décadas se ha discutido en el marco de la investigaciôn

cognitiva la distinciôn entre novatos y expertos. El profesor de hoy es considerado un

experte. Desde el punto de vista de la disciplina el profesor debe ser un conocedor y

obviamente un experte que se ha especializado en un saber, que no solo maneja con

cierta profundidad sino que con su pensamiento, réflexion y creaciôn généra cambios

cualitativos en el conocimiento y que lo practica y lo ensefia. Ademâs esta experticia

no se circunscribe a la acumulaciôn de conocimientos sino que sobre todo, utiliza

procedimientos mas adecuados para solucionar problemas en las disciplinas que
maneja.

Ligado a lo anterior, el profesor debe ser creativo para poder mediar entre la maestria

en un dominio, las caracteristicas del estudiante y las exigencias de una sociedad

actual. Hoy se demandan soluciones a problemas en situaciones cambiantes y de

incertidumbre asi como la realizaciôn de tareas cada vez mas complejas, cambiantes

y tendientes a la efectividad . El contexto laboral es altamente competitivo en el cual

las diferencias estàn dadas por la capacidad de resolver creativamente toda suerte de

tareas. Frente a esta realidad, el profesor debe tener la sufïciente flexibilidad de

pensamiento para promover en los estudiantes respuestas creativas y divergentes a
exigencias también divergentes.

J

La realizaciôn de tareas académicas sin sentido, no tienen cabida en la rutina escolar

actual. De acuerdo a ello, el profesor debe estar en condiciones de crear situaciones

de aprendizaje signifîcativas y que promuevan la flexibilidad de pensamiento en los

estudi antes y la reaUzaciôn de actividades relevantes, eficaces, creativas y pertinentes
a las demandas del contexte.
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4.1.3 Dimension Del Estudiante

Esta dimension se incorpora a la propuesta del modelo, por recomendaciôn derivada

de la evaluaciôn realizada en. la pmeba. Con ella se logra evidenciar la relaciôn del
estudio con los enfoques teôricos descritos para esta investigaciôn. Como

consecuencia, se aspira reconocer la importancia del rol activo del estudiante en el

contexto del aprendizaje actual, asi como su responsabilidad frente a su propio
proceso de aprender. De igual modo la consideramos un ej e fundamental junto con la
dimension del profesor, para la propuesta que elaboramos.

El proceso de ensenanza, justifica su existencia en tanto sirve a los principales

protagonistas del proceso de aprendizaje, que son los estudiantes. La propuesta de
modela que elaboramos considéra la importancia de enfatizar: a) el estudiante como

constructor de su propio conocimiento, en el marco del enfoque cosntructivista b) los
procesos metacognitivos del estudiante, e) la autorregulaciôn del aprendizaje y d) el

progreso del estudiante en el camino a su experticia en el aprendizaje.. Ver figura  
6 en la pagina siguiente.

J
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DIMENSION DEL ESTUDIANTE

•

•

El estudiante como constructor de
su propio conocimiento, segun el
enfoque constructivista
Procesos metacognitivos del
estudiante

Proceso de autoregulaciôn del
aprendizaje
El progreso del estudiante en su
camino hacia el aprendizaje

a) El estudiante como constructor de su propio conocimiento, en el marco del

enfoque constructivista. Una de las teorias que da mayor sentido a la educaciôn

contemporânea es el enfoque cosntructivista. Esta teoria représenta una

epistemologia que permite explicar la manera cômo conocemos y cômo

comprendemos el mundo. Este enfoque tiende a gozar de gran aceptaciôn y a ser

debatido desde la década de los ochenta en la educaciôn. El mismo explica que las

herramientas para conocer son los sentidos con los cuales los sujetos ven, tocan,

sienten, prueban e interactuan con el ambiente. En consecueacia los sujetos pueden

construir una imagen individual del mundo. Para la educaciôn contemporanea esto es

esencial pues el conocimiento no es transferido desde la cabeza del profesor a la de

los estudiantes y las palabras no tieaen sentido en si mismas sino en la medida en

que el estudiante da sentido a su experiencia. Por tanto, las constmcciones son el

resultado de la comunicaciôn e intercambio de significados con otros. Sin embargo,
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creemos pmdente clarifîcar que esa constmcciôn propia debe ser guiada para
aprovechar su potencial y orientarla en la adecuada organizaciôn que caracteriza la
constmcciôn personal. Usando el constructivismo como enfoque de referencia, los

profesores pueden presentar problemas para su soluciôn, a partir de la consideraciôn
de los conocimientos previos del estudiante.

Es esencial en nuestro estudio, considerar el marco del constructivismo, el cual

permite reconocer a los estudiantes como transfomiadores activos del conocimiento

y como organizadores y constmctores. Se explica tambien, como los significados

personales son activas reconstructivos y evolutivos, y se organizan en esquemas que

son estmcturas semànticas relativas a un dominio y fomiadas por nùcleos de

conocimiento y relaciones entre ellos ( Norman, 1982).

Los esquemas aluden a signifîcados vinculados con determinados acontecimientos,

procesos y eventos de la experiencia pràctica o simbôlica del sujeto. También remite

a la capacidad del individuo de funcionar mentalmente. Mediante esta capacidad se

realizan operaciones como relacionar, comparar, clasificar, analizar y sintetizar.

J

El profesor debe conocer algunos aspectos del conocimiento de los estudiantes que

son puntuales para potenciar la posibilidad de construcciôn de conocimientos que

tiene el alumno. Estos aspectos bàsicos del conocimiento personal de los alunmos
como sistema abierto, los sefiala Porlan 1993 :105:

El conocimiento cotidiano y todo conocimiento es guiado por el interés.

El conocimiento personal del alumno se intégra por un sistema de

significados experienciales, con diferentes grados de abstracciôn y es ademàs

idiosincrâtico, resultado de una interacciôn constructiva entre los significados
personales y la experiencia.
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Este conocimiento es socialmente condicionado y parcialmente compartido.

La experiencia compartida, el diâlogo, la réflexion colectiva, el nivel de

proximidad cultural, favorecen la constmccion de sistemas de signifîcados
libremente compartidos.

Los sistemas de sigmficados personales tienen una dimension tàcita que son

aspectos conceptuales, sensoriales y afectivos organizados en esquemas. Esta

se interrelaciona con la otra, que es explicita mas racional, vinculada a

nuestra capacidad linguistico-verbal mediante el diâlogo y la réflexion.

La dimension del alumno es un eje que remite a la integraciôn de las otras

dùnensiones en el sentido de que las mismas sirven a su proceso de aprendizaje. Las

propuestas cogrùtivas y constructivistas afinan en ultima instancia, la comprensiôn de

nuestras interacciones con el ambiente y también la forma como la cogniciôn y la

comprensiôn es compartida y distribuida (Savery y Dufify 1996). El enfoque

constructivista se complementa con los aspectos que enumeramos y describimos
acontinuaciôn.

u

b) Los procesos metacognitivos del estudiante. Uno de los aportes mas importantes

de la ciencia cognitiva, es el reconocimiento de la importancia de la metacogniciôn

que, como subraya Tardif(1992), ha permitido enfatizar el roi de la conciencia y de

la gestion que el alumno ejerce sobre su propio pensamiento y sus propios desarrollos

cognitivos. Otra importante cualidad es que la metacogniciôn, esta imbricada dentro

del desarrollo cognitivo y en consecuencia représenta un tipo de conocimiento que

puede desarrollarse con la experiencia y con la escolarizaciôn. Es aqui donde cobra

importancia la acciôn tanto del profesor como de nuestra propuesta de modelo al

constituirse este, en una via para la intervenciôn pedagôgica en la ensenanza.
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La metacogniciôn reporta asf mismo, dos asuntos de especial interes para el proceso
de ensenanza; el del conocimiento y el del control. Estos aspectos debilitan la
tradicional vision del estudiante pasivo, ya que ademâs existen visiones altemativas
que consideran al estudiante como constructor y transfonnador del conocimiento y
consta^ictores de esquemas altemativos. Es muy importante considerar también al
estudiante como generador de significados. De alli la importancia de que los
profesores consideren algunos principios que nos sirven para nutrir la dimension del
estudiante como principios constructivistas, entre ellos podemos subrayar los
siguientes: lo que hay en el cérébro del que va a aprender, quien aprende construye
signifîcados, encontrar sentido implica establecer relaciones y finalmente, los
estudiantes son responsables de su propio aprendizaje.

Es pertinente también que los profesores conozcan, la decodifïcaciôn que el alumno
hace de las diferentes situaciones, eventos y tareas. Se debe admitir que, tanto el
estudiante como el profesor, poseen creencias y consfa^ictos elaborados
idiosincrâticamente en un determinado marco social y que estas preconcepciones son
resistentes al cambio en el alumno. En este sentido es fimdamental la acciôn

didàctica y la gestion de los profesores en los nuevos ambientes de aprendizaje para
actuar positivamente sobre la conciencia del estudiante, quien debe ser consciente de
las exigencias de la tarea, de las estrategias de ayuda necesarias para poderia realizar
y de los tipos de conocimientos de los que se ti-ata.

^

e) La autorregulaciôn del aprendizaje. Derivado del aspecto anterior, esta la
autorregulaciôn, la cual enfatiza la participaciôn activa del estudiante desde el punto
de vista metacognitivo, motivacional y conductual (Beltran, 1993). La
autorregulaciôn acentùa el roi de la conciencia, gestion y control del propio
pensamiento y esû-ategias cognitivas por el alumno. Los nuevos ambientes
mediatizados de aprendizaje con las nuevas tecnologias coadyuvan a este proceso de
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autorregulaciôn por constituir ambientes favorables al aprendizaje con la
presencia y utilizacion pedagôgica de las herramientas tecnolôgicas que

permiten, en la dinâmica de la clase que los estudiantes progresen en el mejoramiento

y enriquecimiento de su capacidad de aprender. El estudiante asume asi el control del

tiempo adecuàndolo a sus necesidades de aprendizaje; también asume el control del

esfuerzo para lograr la atenciôn adecuada y el control disposicional relacionado con

las disposiciones que favorecen la activaciôn del pensamiento critico, reflexivo y
original.

La autorregulaciôn esta asociada también a los aspectos afectivos y/o motivacionales
del estudiante firente al proceso de aprender. Estos factores estan ligados a los

objetivos que persigue la escuela, los cuales estân directamente relacionados con las
funciones que cumple la evaluaciôn formativa y sumativa como nomia que régula los

criterios de éxito del estudiante. El factor asociado a la inteligencia, tiene que ver con
los conocimientos previos que el estudiante tiene sobre ella, los ciiales cambian a

medida que el estudiante progresa en su vida escolar y al valor, exigencia y

controlabilidad de la tarea. El estudiante aprende que el sera capaz de demostrar un
nivel de dominio o de impotencia trente a la tarea, y que este nivel esta mediado por

el control de la evaluaciôn (Tardif, 1992). En consecuencia, se deben tener en

consideraciôn los factores asociados a la motivaciôn en el proceso de ensefianza.

u

d) El progreso del estudiante en el aprendizaje. Cabe aqui destacar algunas ideas

del estudio de las teorias experto/novato. Las teorias desarrolladas en tomo a los

sistemas expertos en el dommio de la inteligencia artificial, han dado un interesante

marco de referencia no solo para el desarrollo de los sistemas expertos, como

herramienta tecnolôgica, smo también para el estudio de los procesos intelectuales

que desarrollan los expertos en la resoluciôn de problemas y sus diferencias con los
Dovatos.
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For régla general,

los estpertos poseen estructuras organizativas de conocimiento que los
conduce mas râpida y eficientemente a resolver problemas que los novatos,
ademâs tienen una babiiidad superior para reconocer patrones, inferir
conexiones, obviar infonnaciôn urelevante y vincular problemas similares.

La complejidad de su estructura de conocimiento es mas compleja para
reconocer eventos similares y adelantar probables soluciones. Femàndez y
Martinez(1995: 115).

Esta importante caracterizaciôn de los expertes, permite hacer inferencias sobre el

comportamiento de los estudiantes, en su caràcter de novatos frente al dominio que

progresivamente desarrollaran del conocimiento en su proceso de révision y
constmcciôn.

En relaciôn con lo anterior, es muy importante considerar el desarrollo de habilidades

de pensamjejito en el estudiante, para que su progreso en el proceso de aprendizaje

vaya progresivamente emulando las diferentes vias de los expertos en la soluciôn de
problemas asi como reconocer y atender las necesidades del estudiante, en su

condiciôn de .novato (West et al 1991). En este sentido, e] desarrollo de los procesos
de experticia en el estudiante se relaciona con las diferentes estrategias de

aprendizaje descritas en la dimension esti'atégica de nuestra propuesta de modelo.

0

El marco de la educaciôn cosnstructivista généra interrogantes validas para la

dimension del estudiante que proponemos. Estas interrogantes aluden a la necesidad

de introducirse en todo proceso que conduzca a la transformaciôn del conocimiento
que se ha elaborado. La actividad pedagôgica constructiva que se impone en este
marco, se centra en la tarea de llegar a constructos y represeataciones significativos
que se organizan en estructuras conceptuales y metodolôgicas polivalentes. Estas

estructuras se buscan su lugar en un campo particular y tienen aceptaciôn a traves
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del intercambio y la puesta en comun. Finalmente, esta construcciôn remite al

aprendizaje mediado por la comunicaciôn y las actuaciones pedagôgicas, para

generar un cambio o una û-ansformaciôn. La ensenanza se ocupa entonces de buscar y
poner en comun los côdigos para compartir la clase de conocimiento que suscitan.
(Parian 1993)

4.1.4 Dimension Comunicacional

Esta dimension se incorpora a la propuesta del modelo, como resultado de la
evaluaciôn realizada en nuestro estudio. Dicha dimension es esencialmente critica en

los nuevos ambientes mediatizados de aprendizaje. La comunicaciôn es un nùcleo

temâtico cuya importancia se describe a partu- de la estructura del diâlogo como

intercambio de estimulos cognitivos y afectivos que a su vez se construye sobre

elementos bàsicos: una presencia activa bipolar que implica los aspectos siguientes:

suficiente igualdad entre los interlocutores, una altemancia en las replicas y por ende

un movimiento circular y bidireccional, un intercambio de informaciôn, una fomia

linguistica especifïca que privilégia determinadas estructuras sintàcticas,, una
concatenaciôn sintàctico-contextual de las respuestas por la cual el discurso présenta
cohesion y coherencia interna. Waytzlawick et al(1973 ).

J

De este proceso destacamos la presencia de los dos polos de la comunicaciôn,

representados en la disposiciôn esta'uctural bâsica del proceso comunicacional :

emisor y receptor. Estas polos son cada vez mas dinàmicos e intercambiables entre
los profesores y estudiantes dentro del proceso de ensenanza y aprendizaje. Es
importante remitirse a la perspectiva pragmâtica del sistema transaccional expuesto

por Waytzlawick. Esta perspectiva, compartida por el équipe de investigaciones
comunicacionales de Palo Alto, sintetiza axiomas como la imposibilidad de
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comunicar, la existencia de dos nivelés de comunicacion (contenidos y relaciones), la

puntuaciôn mutua (secuencia de éventas), el uso de la comunicaciôn digital

analôgica, y la interacciôn de tipo simétiico o complementario. Posteriormente este
enfoque ha sido analizado en relaciôn a la transaccionalidad de la interacciôn
didàctica entre profesores y estudiantes, lo cual le confiere un caràcter de

circularidad o de ondularidad. La comunicaciôn en el acto didâctico (como proceso

de semiosis) remite al uso, construcciôn y decodificaciôn de signes informativos,
conativos y évaluât! vos (Titone, 1986).

La disposiciôn convencional del sistema de comunicaciôn (emisor, receptor, mensaje,
canal, côdigo y entomo) ha evolucionado, por varias razones. Entre ellas el desarrollo

de las nuevas tecnologias que han transformado el esquema clâsico de comunicaciôn

sobre todo si lo vemos desde la perspectiva de la educaciôn . Si tomamos este hecho
desde el espacio discreto del aprendizaje, vemos como el mismo se construye a partir
de mùltples intercambios entre estudiantes, profesores, expertos, informaciôn,

contenidos curriculares, a partir de lo cual se pueden construir sinificados y

compartir, comunicar y negociar con otros. (Moreno, 1999). De alli, que la
comimicaciôn ha pasado desde una disposiciôn monopolar donde hay uno o dos
emisores y un solo receptor, hasta im sistema de comunicaciôn dentro de una

dimension multipolar en la cual interactuan uno o mas emisores y mas de dos
receptores, Gimeno Sacristan (1986), Esta evoluciôn es muy importante se potencia

en la actualidad, con la presencia de las tecnologias en los nuevos ambientes de
aprendizaje y se nutre desde el punto de vista de la interacciôn didâctica . Ver figura
no 7 en la pagina siguiente.

J
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n FIGURA   7

Monopolar l

Multipolar 3
iB

JMultipolar 2

Multipolar 4

'©

La representaciôn anterior muestra en el sistema l la relacion de un alumno con otro,

con el profesor , con un texto o con un medio. En el sistema 2 mas de un emisor

(profesor-medios-textos) se comunica con varios estudiantes. En la situaciôn 3, el

emisor (profesor, media , texto ) se comunica con varios receptores o estudiantes y

finalmente el sistema 4 hacemos una adaptaciôn del sistema presentado por Sacristan,

y présentâmes multiplicidad de emisores Y receptores, estudiantes, profesores y

medios en situacion de interactividad, e intercambio en los polos de emisor y receptor.

El sistema 4 hace referencia a los nuevos ambientes de aprendizaje en los cuales se

ha provocado una alteraabilidad interesante entre los dos polos de la comunicaciôn. Los

profesores aun cuando tienen la responsabilidad de organizar , gestionar y dirigir los

ambientes de aprendizaje , no son siempre los emisores, por cuanto la potencialidad de

los media ofrecen variadas alteraativas de presentacion del contenido a los cuales el

alumno puede accéder.

En los pârrafos anteriores hemos visto cômo se han diversificado las posibilidades de

interacciôn entre profesores,, estudiantes y expertos lo cual tiene para los educadores un

gran valor pedagôgico con el progreso franco de la comunicaciôn monopolar hacia

la comunicaciôn multipolar. Ciertamente la comunicaciôn pedagôgica se esta

J
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alejando de la forma fradicional en la cual la comunicaciôn era unidireccional y en la
cual no necesariamente habia feedback o este no era inmediato. Frente a este tipo de

comunicaciôn, se ha producido una reversibilidad de rôles y altemancia en la cual
los profesores y estudiantes interactuan. Por tanto se establece una relaciôn mas

activa por parte de los estudiantes y los profesores realizan su proceso de

comunicacion como una mediaciôn que acompafta al estudiante y promueve el
aprendizaje (Prieto 1995).

Por otra parte, con la presencia de las tecnologfas en la educaciôn, la comimicaciôn

se ha revolucionado en el marco del interaccionismo simbôlico contemporâneo El

interaccionismo simbôlico pone su acento en el lenguaje y los significados. Este

mteraccionismo, se ha diversificado y potenciado con la multisensorialidad présente
con el uso de herramientas tecnolôgicas en la educaciôn.

FIGURA N" 8

0

•

DIMENSION COMUNICAC10NAL

^

El aprendizaje es activa e
interactive enti-e los polos
comunicacionales

Hay un paso de la comunicacion
bipolar a la multipolar
La redimensiôn la atenciôn

El refinamiento de la percepciôn
La reducciôn de la inhibiciôn
Se favorece el aprendizaje a ritmo
individual

Se présenta un componente ludico
Se estimulan diferentes tipos de
inteligencia (visual, espacial,
auditiva,kienestesica)
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Para efectos de completar la réflexion sobre la dimension comunicaciôn, Fleur y
BalI-Rockeach (1982) destacan cuatro supuestos importantes a considerar:

La sociedad puede comprenderse como un conjunto de significados. Para el

individuo, la participaciôn en los significados compartidos vinculados a los simbolos

de un lenguaje, es una actividad interpersonal.

l) Tanto las realidades fisicas como sociales son construcciôn de signifîcados, y se

presentan como el resultado de la interacciôn simbôlica. Estas realidades son
socialmente convenidas, e individualmente intemalizadas.

2) Las ideas, creencias, sobre otras personas y sobre si mismas son constmcciones

personates de signifîcados que surgen de la interacciôn simbôlica. Por lo tanto las

creencias subjetivas que se producen tienen gran importancia en la vida social.

3) La conducta individual, esta determinada por las étiquetas y significados que las

personas vinculan con la especifîcidad de la situaciôn. De alli que la conducta

résulta de las consfazicciones subjetivas sobre uno mismo, sobre otros y sobre las
exigencias sociales de cada situaciôn.

Ciertamente con el uso de herramientas tecnolôgicas en educaciôn, las personas

pueden desarrollar y afinar su capacidad de realizar construcciones subjetivas de la

realidad. Esto ocurre a partir de la interacciôn que se produce por la presencia de las

tecnologias en la interpretaciôn de fuentes altemativas de informaciôn, y por la

mediaciôn de contenidos de ensenanza que realizan tanto los profesores como los
estudiantes.

J
Asi también, los supuestos presentados a partir de la consideraciôn de la

comunicaciôn como dimension especifîca de los ambientes mediatizados, remiten a
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las propuestas actuales sobre cogniciôn situada en la que los resultados de
aprendizaje se derivan no solo de la percepciôn e inteqîretaciôn individual sino de la

construcciôn de significados compartidos. Debemos acotar, sin embargo, que las
ciencias cognitivas ponen su acento en los procesos metales intemos (cognitivos) que
moldean siis respuestas y transformen la informaciôn recibida.

La dimension comunicacional puede examinarse desde variados puntos de vista,

mediante el concepto de inteligencia distribuida de Pea (1993), segùn la cual las
personas piensan y recuerdan socialmente. No refiere a la persona sola sino de una

manera fisica, social y simbôlicamente repartida. Con el uso de herramientas
tecnolôgicas los procesos comunicacionales operan de tal manera que las personas
aprenden y sustentan sus pensamientos y su lenguaje, en virtud de sistemas
simbôlicos socialmente distribuidos.

Con la presencia de las tecnologias de comunicaciôn e informaciôn, los côdigos

comunicacionales se han diversificado ( Marton ,1997), dado que hay una pluralidad

de elementos de interacciôn: Signes audio (los sonidos) lo visual (fotografîa, gràficos,
colores, imàgenes) la dinàmica (ciné, video, tercera dimension, imàgenes de sintesis)
auditivo, kinestésico (manipulaciôn y digitalizaciôn de acciones).

u

For oti'a parte, los estudios sobre interactividad demuestran los cambios radicales

producto de las tecnologias sobre los nuevos ambientes de aprendizaje, polarizan la
diferencia, la comunicaciôn lineal o unidireccional que caracterizô los ambientes

educativos tradicionales. Como indica Pasquali (1977), la comunicaciôn es un

proceso biunivoco, si fuera univoco, séria solamente informaciôn. Mediaciôn no es

traspaso de informaciôn, es una propuesta discursiva del profesor que localiza,
procesa y promueve el uso de informaciôn en tareas concretas (Prieto, 1995). Esto
supone que el profesor tiene la responsabilidad de asumir la ensenanza como una
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mediaciôn y esta cuknina cuando los estudiantes son capaces de continuar sus
procesos de construcciôn del aprendizaje, por si mismos.

La mediaciôn comunicacional pasa por orquestar los procesos de ensefianza

considerando las diferencias de côdigos, multimensajes y multisensoriales, para

influenciar tanto el camino cognitivo como el afectivo y social de los alumnos. Hoy

en dia, las tecnologias de comunicaciôn e informaciôn, ejercen gran influencia sobre

la percepciôn. Por tanto, los profesores deben aprovechar esta estimulaciôn multiple

para ayudar a afinar la percepciôn de los estudiantes en el sentido de reconocer la

informacion irrelevante de la importante y conducirles a la constmccion de
conocimientos y significados.

La dimension comunicacional nos conduce al reconocimiento de varios aspectos

relevantes que enriquecen nuestra propuesta de modelo de ensenanza, a partir de los

aspectos siguientes inspirados en Vasseur (1992) y en los supuestos de Bayo (1987),

los cuales son importantes para la dimension comunicacional, asociada directamente

a los procesos de percepciôn visual, a partir del uso de herramientas tecnolôgicas en
educaciôn:

0

El aprendizaje deviene cada vez mas activo, el estudiante y el profesor

cuentan con herramientas que ofrecen ventajas de utilidad diversa

(multimedia, internet, teleconferencia, correo electronico etc.)

El desplazamiento de los polos de comunicaciôn hacia la comunicaciôn
multipolar

La manipulaciôn de herramientas tecnolôgicas exige una dosis de atenciôn

importante, esta adquiere una redimensiôn diferente de la clase convencional.
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Los errores cometidos exigen su correcciôn inmediata, lo cual favorece el
progreso, revision y atenciôn del estudiante.

La manipulaciôn de herramientas tecnolôgicas reduce eventualmente la

inhibiciôn del estudiante frente a la complejidad de la tarea, dado que puede

trabajar solo, con sus pares o en pequeno grupo.

El estudiante puede ft-abajar a su propio ritmo

El uso de tecnologias comprende un componente lùdico que hace la
ensenanza mas atrayente y fascinante que los cursos convencionales.

Los procesos de interactividad permiten el despliegue de multiples
modalidades comunicacionales.

La versatilidad de las herramientas tecnolôgicas nutre los procesos

comunicativos y favorecen el desarrollo de diferentes tipos de inteligencia
(kinestésica, visual).

La versatilidad de las herramientas tecnolôgicas impulsa el enriquecimiento

de la comunicaciôn humana en ténninos de la comprensiôn, diversifïcaciôn y

utilizaciôn de simbolos y côdigos cada vez mas eficientes que simplifican y
potencian los procesos educativos.

Las herramientas tecnolôgicas favorecen y afînan el acto perceptivo.

La experiencia, con las herramientas tecnolôgicas permite que el estudiante

construya relaciones signifïcativas entre lo percibido y sus esquemas
mentales.

Todas las formas de cogniciôn humana relacionadas con los actos de leer,

escuchar, ver, sentir, son actividades cualificadas que influyen en la

mediaciôn comunicativa y en el conocimiento perceptivo.

u

Con la dimension comunicacional concluyen las très dimensiones ejes incorporadas a

la propuesta como resultado de las pruebas realizadas durante el estudio.
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4.1.5. Dimension Funcional

Esta dimension se caracteriza por ofrecer las prescripciones especificas de los

componentes y medios funcionales del modelo de ensenanza propiamente tal. Esta

descrito como una secuencia, pero su desarrollo es modular. El diseno pedagôgico

comprende los siguientes componentes, relativos a la adaptaciôn del modelo e

integraciôn pedagôgica al proceso de ensenanza bien sea en la modalidad de curso o

taller. Los componentes de esta dimension son: a) Aiiàlisis de necesidades; b)

Organizaciôn del conocimiento. c) Objetivos de aprendizaje; d) Estrategias de

aprendizaje (a su vez esta es una dimension de la propuesta); e) escenarios didâcticos

f) Sistemas y hen-amientas de soporte; g) Materiales de ensenanza, h) Plan de
realizaciôn y evaluaciôn.

Dado que esta dimension corresponde al modèle propiamente dicho, a continuaciôn

se describen los ocho componentes. Se inician con ima declaraciôn de su importancia

enmarcada en un recuadro y a continuaciôn, sus respectivas especificaciones.

<J

a) Anâlisis de necesidades de aprendizaje.

D^IPORTANCIA. Esta radica en la necesidad de individualizar en lo posible el aprendizaje,
aprovechar los conocimientos previos y adecuar las estrategias y herramientas tecnolôgicas,
para mejorar la base de conocimientos y lograr el aprendizaje.

Esta tarea puede hacerse previamente, sin embargo cuando la formaciôn es parte de

las asignaturas del plan de estudios, esta ya determinada de antemano por el sistema

de prelaciones del cumculo.

b) Organizaciôn del conocimiento

IMPORTANCIA: El conocimiento es una creaciôn del sujeto que aprende. Es necesario para
que los profesores elaboren la secuencia de contenidos que tratarân a su vez los respectivos
conocimientos. Para ello Reigelut recomienda variedad de secuencias: de lo simple o familiar
a lo complejo. Los epitomes para presentar lo mas esencial, luego las secuencias complejas
que dependen de los juegos de contenido y tipos de conodmiento para responder a los
objetivos. Los resùmenes para proveer bases concisas de cada idea, ejemplos, sintetizadores
para integrar ideas y facilitar la comprensiôn profunda



125

Este es uno de los temas claves en en el modelo, por cuanto los profesores y
disefiadores deben presentar el conocimiento con una cierta estructura, sobre todo
cuando trabajan con herramientas tecnolôgicas, en los ambientes mediatizados, en los
cuales el estudiante accède al conocimiento por multiples vias. La estructura y
construcciôn de este conocimiento, puede ser vista como propiedad del mundo fîsico
que se manifiesta en conocimiento disponible para nosotros, o como la propiedad de
la mente manifiesta en ese conocimiento. Se expresa se este modo el planteamiento
de de los enfoques constructivistas CWest et al, 1991). For tanto, principalmente se
asume que los estudiantes construyen y reestructuran el conocimiento. Ciertamente
algunos conocimientos son mas susceptibles de reestmcturar que otros, de modo que
se derivan diferentes nivelés de elaboraciôn del estudiante de cara al proceso de
construcciôn de conocimientos.

Las clasificaciones existentes ayudan a la compleja tarea, pero esas categorias no son
excluyentes y requieren de la integraciôn de adecuadas estrategias para su
aprendizaje. Jonassen y Tessmer (1996-97) subrayan que el conocimiento estructural
représenta la adquisiciôn de diversos objetivos interrelacionados en redes de
conceptos y proposiciones. La importancia de este conocimiento radica en que la
informaciôn que forma parte de una estmctura organizada se recuerda mejor que la

informaciôn aprendida en proposiciones aisladas. De alli la importancia de que los
profesores comprendan la necesidad de afinar los modelas mentales de los
estudiantes para ampliar su conocimiento, desarrollar sus habilidades de soluciôn de
problemas y la transferencia.

J

Para la clasifîcaciôn de conocimientos, hacemos una interpretaciôn e integracion de
la propuesta de De Merrill (1996) con la division en ;conceptos, principios, hechos y
procedimientos, los très primeros pertenecen a la categoria de conocimientos
conceptuales o declarativos, tal como la présenta la bibliografîa actual en relaciôn
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con este importante tôpico. Los conocimientos procedimentales aluden a saber hacer
y cômo hacer, frente a una tarea. Es esencial que los profesores comprendan que la

organizaciôn del contenido cumcular o contenido a aprender asegura gran parte el
proceso de integraciôn con las metodologias de ensenanza y con las estrategias de
aprendizaje de los alumnos. Las herramientas tecnolôgicas disponibles pueden ayudar

a organizar experiencias que promuevan el aprendizaje de contenidos de ambos tipos.

Ademâs este conocimiento es esencial también que sea comprendido y manejado por
el estudiante con el objeto de nutrir su proceso de metacogniciôn. Veamos la figura 9
en la pagina siguiente:

J
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FIGURA   9
CLASEFICACIÔN DE CONOCEMIENTOS
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Estes conocimientos son relativamente fijos, hacen referencia a lo que una cosa es y

tienen la capacidad de reproducir infomiaciôn, su aprendizaje es lento y conciente. El

conocimiento declarativo se représenta en forma de red con proposiciones (relaciones

lineales, imâgenes, ordenaciones y esquemas). La unidad bàsica es la proposiciôn,

llamada ast porque propone relaciones enti-e conceptos que son representaciones

absfa'actas verdaderas del mundo real. Contiene una relaciôn (verbos) y dos o mas
argumentos (nombres o pronombres).

EL CONOCIMDENTO DECLARATIVO
FIGURA   10

u

CONOCIMIENTO
DECLARATIVO

-»• RED DE
PROPOSICIONES

SASABER QUE?

^^

Relaciones
Lineales
Imagenes
Ordenaciones

Esquemas

Las imâgenes tienen una base perceptiva, es una forma de conocimiento declarative

que mantiene alguno de los atributos fîsicos de lo que représenta, aunque no es

necesariamente concreta. Resultan particularmente utiles en la memoria de trabajo.

Las ordenaciones lineales codifican la informaciôn sin mtervalo, représenta una

ordenaciôn de elementos a lo largo de una dimension. El conocimiento declarativo se

adquiere cuando el sujeto activa signifîcados que ya tiene en la memoria, mediante la

union de un nuevo conocimiento. Por su parte las nuevas proposiciones provocan el

recuerdo del conocimiento previo, por tanto mienù-as mas significativa es la

informaciôn, tenderia a ser asumida, retenida y recordada por el sujeto.
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FIGURA   11

CONOCIMIENTO

TEPOS DE CONOCIMIENTO
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-^ Saber que
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Los dos procesos que favorecen la adquisiciôn y recuperaciôn de datas informativos

son la organizaciôn y la elaboraciôn. La recuperaciôn del conocimiento declarative se
produce cuando una clave de recuperacion activa un area particular de la red. La

elaboraciôn es un proceso que permite agregar nuevo conocimiento relacionado al
conocimiento nuevo. La organizaciôn es el proceso de sistematizar el conocimiento
declarative en subconjuntos indicando sus relaciones.

El conocimiento procedural. Este conocùniento se refîere a cômo se realiza o
adquiere una habilidad, es dinâmico y expresa la capacidad de transformar

informaciôn: pensar, tomar decisiones o resolver problemas. Una vez aprendido
opera de manera râpida, automâtica e inconsciente. Se représenta mediante réglas o
mediante procedimientos jerârquicos. Se trata de habilidades que implican
manipulaciôn de simbolos.

u
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El conocimiento procedùnental puede ser automâtico o consciente, se realiza en
secuencias de pasos que va desde una operaciôn inicial consciente a una final
automàtica. Se reconocen très estadios, (cognitivo, asociativo y autônomo) en el

estadio cognitivo, el sujeto ejecuta conscientemente todos los procedimientos hasta
dar con la soluciôn, se fonna una representaciôn declarativa inicial. En el estadio
asociativo, el sujeto va creando una representaciôn procedimental correcta de la
destreza y el conocimiento queda compilado. La composiciôn es la reducciôn de
varias procedimientos a uno solo, se van eliniinando los errores y se Uega a la
procedimentalizaciôn. El tercer estadio es el refinamiento del estadio ajiterior,
mediante un proceso de discriminaciôn, el conocimiento se automatiza.

Conocimiento condicional. Este tipo de conocimiento es referido por West et al
(1991) Son los conocimientos que afinan y precisan las condidones de la acdôn, al
cuando y el por que, penniten determinar cuando y porque es apropiado usar tal o
cual estrategia, tal proceso y tal acciôn, muy importantes para el afîanzamiento de
estrategias de aprendizaje relacionadas con la autonomia y toma de decisiones del
estudiante en su proceso de aprender. Para trabajar este componente se deben
practicar ejemplos de conocimiento declarativo, procédural y condicional,
relacionados con el dominio de los participantes.

D

FIGURA   12
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e) Objetivos de aprendizaje

IMPORTANCIA. Los objetivos de aprendizaje son formulaciones que orientan la
ensefianza sobre el proceso y realizaciôn de lo que deberâ aprenderse, informan al
estudiante sobre los temiinos y calidad que el debe hacer para alcanzar el aprendizaje.

Los objetivos de aprendizaje constituyen uno de los elementos orientadores del
modèle de enseflanza, ofïecen una guia y pueden integrarse perfectamente a la
clasificaciôn de contenidos. Para su elaboraciôn se consideran las diferentes

taxonomias en uso. En educaciôn son muy utilizadas las taxonomias de Bloom
(1969); la de Gagné (1977), la de Krathwohl et al (1973). Sin embargo se pueden
considerar otras taxonomias dependiendo de las necesidades de fonnaciôn que se
atiendan en cada caso particular. Para la estmctura del plan de curso se puede
considerar la propuesta de objetivos de Merrill, que plantea dos ejes en la
fonnulaciôn de objetivos. En un eje se encuentra el tipo de conocimiento (principios,
conceptos, hechos y procedimientos) y en el ofa'o eje se encuentran el nivel de ia
actuaciôn (performance) recuerdo, uso y fin. Indicar objetivos générales y
especificos, segùn la realizaciôn (performance) general o especifica que se espère en
las tareas de aprendizaje.

d) Estrategias pedagôgicas de aprendizaje.

IMPORTANCIA. Las estrategias son componentes fundamentales en los nuevos ambientes,
ellas favorecen el procesamiento activa y recuperaciôn de informaciôn. Remiten a
operaciones mentales que facilhan y desarrollan los diversos procesos del aprendizaje
escolar. Las estrategias œnstituyen uno de los ejes de este modela de ensenaiiza.

Las estrategias pedagôgicas conforman a la vez un componente de la dimension
funcional y por su complejidad, confonnan una dimension aparté, la dimension

J



n
132

estratégica, la cual por su importancia, se desarrollarâ en el punto siguiente. (Ver la
proxima secciôn. Dimension Estratégica)

e) Escenarios de aprendizaje.

IMPORTANCIA: Para los nuevos ambientes, los escenarios de aprendizaje constituyen una
soluciôn sistémica que pemùte a los profesores organizar las actividades de ensenanza
relacionando los diferentes sub-ambientes, herramientas, tareas y actividades de aprendizaje y
de evaluaciôn con los contenidos y objetivos respectivos.

Los escenarios de aprendizaje se conciben como un conjunto de sub-ambientes

relacionados en la estmctura global del ambiente de aprendizaje como sistema

abierto. En el, interactùan los estudiantes y profesores con los média. El 1er sub-
ambiente: ambiente fîsico-ergonômico de aprendizaje, constituido por el espacio

fîsico y la disposiciôn de las herramientas tecnolôgicas para uso de los estudiantes.
2o sub-ambiente: esta detenninado por el plan pedagôgico, (objetivos, categorias de

contenidos, tareas de aprendizaje); 3er sub-ambiente esta constituido por el proceso
de creaciôn e intercambio de conocimientos entre estudiantes y profesores y entre
estudiantes y pares.

El 4o sub-ambiente es el ambiente informàtico con el cual se interactua durante la

formaciôn, segùn la (s) herramienta (s) escogida (s.) 5o sub-ambiente, son los

materiales de apoyo, materiales de estudio no informatizados. En los escenarios de

aprendizaje interactùan los estudiantes y profesores mediante diferentes modalidades

de comunicaciôn, con diferentes objetos y herramientas requeridos para el proceso de
ensenanza. (Ver Figura 13 pâg siguiente)

J
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ESCENARIOS Y AMBIENTES DE APRENDIZAJE
CONSroERADOS EN LA DIMENSION FUNCIONAL

l Sub-ambiente
AMBŒNTE

FISICO - ERGONOMICO

2 Sub-ambiente
PLAN PEDAGOGICO

3 SUB-AMBffiNTE
COMUNICACIONAL

CREACION E INTERCAMBIO DE
CONOCINDENTOS

PROFESORESPROFESORES
4

<^^>
ESTUDIANTES

lr ^
5 Sub-ambiente

v
4 Sub-ambiente

AMBffiNTE
INFORMATICO

(TTerrami entas tecnoloeicas')

MATERIALES YRECURSOS
ÇNo informatizados)

NGURAN0 13



134

n f) Sistemas de soporte:

IMPORTANCIA:Las herranùentas tecnolôgicas pueden hacer mas poderoso y activo
el ambiente de aprendizaje. Es por tanto el sub-ambiente informâtico y esta constituido
por los media diponibles para apoyer las tareas de aprendizaje y creaciôn de
conocimiento.

Este modèle enfatiza el uso de las herramientas disponibies, para hacer mas poderoso

el ambiente de aprendizaje, para servir de soporte y facilitar y diversifîcar las tareas

de aprendizaje y favorecer la autonomfa del estudiante y el control del propio

aprendizaje, sefialado por Menrill (1987). Las herramientas mas utilizadas son

(multimedia. Internet, e-mail, teleconferencia, video etc.). No adjudicamos ninguna

preferencia, dado que el modelo privilégia el uso de los média disponibles por los

profesores usuarios. Se consideran en esta categoria: documentos impresos

interactivos, sites Web, cassettes, videos, combinaciôn de médias, diapositivas,

presentaciones multimedia, CD-ROM.

fJ

g) Materiales de ensefianza

IMPORTANCIA. Estos materiales son las giiias, textes, manuales o môdulos que se integran
al proceso de enseflanza, para apoyar las tareas de aprendizaje. Son materiales elaborados por
los disenadores y expenos de contenido.

Los materiales de ensenanza se consideran ea este modelo parque en las condiciones

actuales, en los nuevos ambientes de aprendizaje los materiales escritos siguen siendo

utilizados para apoyar la ensenanza y el aprendizaje, junto con los media o

herramientas tecnolôgicas. Se incluyen en esta categoria: documentos escritos no

interactivos: Ubros, revistas, guias, tablas, fotografias, modelos, maquetas, laminas,

etc.

h) Plan de realizaciôn y evaluaciôn

IMPORTANCIA. El plan de evaluaciôn responde a la necesidad de tener un minimo de
estructura para la realizaciôn del proceso de formaciôn. Dado que las necesidades, las
diferencias y modalidades son multiples, se puede utilizar un formato simple que exprese:
Anâlisis de pobtaciôn. Objetivos, contenidos, médias, actividades de aprendizaje y de
evaluaciôn
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n
El plan de realizaciôn y evaluaciôn es un documento ad-hoc derivado de la
fùndamentacion pedagôgica que asuma la unidad o instituciôn que lo realice, existen
variados formatos que contienen elementos mas o menos comunes. Se pueden
considerar aqui esquemas de diseno instruccional, de elaboraciôn de programas y
otras formas de planificaciôn que encajan perfectamente con nuesù-a propuesta de
modelo.

En un sentido aproximativo se puede considerar la propuesta de Reigeluth (1987)
quien propone una secuencia elaborativa de lecciones, secuencia previa con los
prerequisites, resumen por leccion, sintesis por leccion, analogias, activadores de
estrategias cognitivas, y extension progresiva del control del aprendiz. También son
sugerentes los siguientes elementos para el plan: objetivos de aprendizaje, eventos de
aprendizaje, estrategias de aprendizaje, métodos y actividades de evaluaciôn, médias
a utilizar, materiales de ensefianza, tiempo requerido (Stolovitchy Keeps, 1993).

Para efectos del proceso de evaluaciôn se consideran algunos elementos minimos que
deben estar présentes sobre todo para considerar los componentes tecnolôgicos y
cognitivos y constructivistas que estuvieron ausentes en el pasado. El incremento del
interés en la necesidad actual de una valoraciôn altemativa se refleja en la
proliferadôn de termines como: va]oraci6n auténtica, valoraciôn de la realizaciôn,
"perfomiance" y valoraciôn del portafolios. La valoraciôn auténtica coincide con la
necesidad de la fidelidad en la evaluaciôn en las condiciones en las que la misma
ocurre, la autenticidad de los estudiantes frente a la evaluaciôn.

u

En los nuevos ambientes de aprendizaje mediatizados, es sufîciente mirar los
aspectos realistas de la tares. para que la evaluaciôn sea auténtica; es también
importante que los estudiantes valoren su importancia y que su motivaciôn frente a la
evaluaciôn sea genuina. El constmctivismo contemporaneo critica la evaluacion del
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conocimiento descontextualizado y la generalizaciôn a ultranza. En tal sentido,

estiman los contextos especifîcos en que el conocimiento se produce y restan
relevancia a las pruebas estandarizadas (Reeves y Okey, 1996).

La evaluaciôn de la realizaciôn "performance" requière que los estudiantes

demuestren sus capacidades directamente creando algùn producto o se integren en

alguna actividad. Las criticas a la evaluaciôn tradicional senalan la indefîniciôn o

mala defîniciôn de contextes, la mediciôn de conocimiento inerte. Contra este

enfoque, el constructivismo actual propone los atributos de una valoraciôn a focalizar

problemas complejos, promover altos nivelés de pensamiento y soluciôn de

problemas, estimular gran rango de respuestas activas, presentar cambio de tareas que

requieren multiples pasos y requerimientos de involucracion del estudiante en tiempo
y esfuerzo.

El portafolios es una metodologia de ensenanza y evaluaciôn, focal en los nuevos

ambientes de aprendizaje como especie de receptàculo o mecanismo de clasifïcaciôn

para el trabajo del aprendiz. ( Bryant, 1996). La valoraciôn del portafolios se realiza a

partir de: propôsitos especificQS, guias claras para su ensamblaje, e identificaciôn de

criterios y procedimientos para el juicio. La valoraciôn del portafolios se centra tanto

en el proceso como en el producto (pasos, diseno de productos) involucrados en la

tarea. La evaluaciôn del portafolios también incluye la auto-valoraciôn, valoraciôn de
los pares, profesores, etc.

u

Los potenciales cambios de roi de los profesores remiten a la funciôn de la tecnologia

en la valoraciôn altemativa: fundamentar auténticas actividades de aprendizaje, hacer

el trabajo accesible y manejable, hacer las realizaciones "performances" repetibles,

proveer bancos de ejemplos y herramientas inteqïretativas, expandir la comunidad de
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participantes en la evaluaciôn y fînalmente compartir y publicar el trabajo del
estudiante.

Podemos sintetizar y organizar algunos de los principios de diseno para el concepto

sistemas multimedia, que son perfectamente utilizables para orientar la evaluaciôn en
los ambientes informatizados. Esta selecciôn se hace como sigue:

u

l) La presencia de conocimientos anteriores influencia la calidad de! aprendizaje. Por
esto se debe estratifîcar la informaciôn para determmar nivelés de complejidad.

2) El conocimiento nuevo toma progresivamente toda su significaciôn cuando se

intégra a otros conocimientos. Por ello se debe estmcturar la presentaciôn para
facilitar la selecciôn, organizaciôn e integraciôn de formaciôn y prever la

presentaciôn de actividades complementarias para ayudar al estudiante a construir un
sentido particular.

3) Todo conocimiento debe ser organizado para tener en cuenta la naturaleza de la

tarea, su nivel de difîcultad y grado de familiaridad del aprendiz.

4) El conocimiento se intégra si los conceptos menos familiares se asocian a los mas
familiares.

5) Las probabilidades de aprendizaje aumentan en fùnciôn del esfuerzo intelectual

invertido. Para ello se deben escoger actividades de obser/aciôn y operaciôn que
exigen mayor implicacion del aprendiz.

6) Las probabilidades de transferencia aumentan si la competencia enta-e habilidades

similares disminuye. For ello se debe reducir la complejidad de la tarea a efectuar y

planificar las interacciones para consolidai los procesos cognitivos.

7) La flexibilidad de uso de los conocimientos créée con el numéro de puntos de vista

bajo los que el mismo es demostrado y con una evaluaciôn justa de sus limites de

aplicaciôn. Por eso debe presentarse el conocimiento bajo diversas perspectivas, para

permitir la conti-a verifîcaciôn y racionalizar la construcciôn de recursos semànticos
necesanos.
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8) La presencia de feedbacks frecuentes aumenta la probabilidad de aprendizaje de
respuestas pertinentes, por ello se debe dar feedbacks adaptados a la importancia de
las opciones y reducir la importancia de la informaciôn irrelevante.

9) Los desplazamientos dirigidos de atenciôn, mejoran el aprendi2aje de conceptos
conexos. For ello se deben resaltar las palabras clave, los conceptos y principios
importantes por repeticiôn y valorar el poder de las herramientas utilizadas.
10) Una representacion visual de la estructura de la informaciôn, sensibiliza al
aprendiz con las interrelaciones entre los conceptos y las exigencias de
funcionamiento del sistema utilizado. Par tanto es conveniente que se utilicen todos
los recursos concemientes a ayudas de navegaciôn que le penniten mejor realizaciôn
de la tarea.

11) La necesidad de guia y ayuda varian de un alumno a otro, por lo tanto se debe
prever ima asistencia tâctica, una asistencia procédural y una asistencia de contenido.
12)Las exigencias metacognitivas son mas elevadas en ambientes de aprendizaje
poco estructuradas. Por tanto se deben prever indicaciones y medios de verificaciôn
que pemiitan al aprendiz asegurar su compresiôn.

4.1.6 Dimension Estratégica

Esta dimension comprende la categorizacion de estrategias de aprendizaje
relacionadas con el desarrollo de las actividades de formaciôn. Las estrategias se
defînen segûn diferentes puntos de vista. Desde un punto de vista general, rcmiten a
la aplicaciôn de un conjunto de procedimientos para realizar una tarea. Una tàctica se
refiere a actividades especifïcas de los estudiantes que se operacionalizan, son
médias o actividades observables que revelan la presencia de varias estrategias la
estrategia se dirige a su enfoque o plan general.

u
Gagné (1972) subraya que una esti-ategia es una habilidad intelectual parcialmente
entrenable y parcialmente estratégica, que se desarrolla como resultado de la
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experiencia y la inteligencia. Deny (1990) por su parte , utiliza el ténnino estrategia
con referenda a ciertas habilidades particulares de aprendizaje, se refiere a las
actividades générales de gestion personal de control y comprensiôn asi como a pianos
mas complejos y especifîcos como veremos mas adelante. Para el présente modelo,
se integran aspectos, que pueden complementarse segun las necesidades de los
usuarios de nuestro modelo , de los autores siguientes: (Merrill 1977; Boulet et
al,(1996); Beltrân (1993); Stemberg (1985). Sus aportes se organizan en: estrategias
metacognitivas, cognitivas, afectivas y de gestion. (Ver Figura   14, pagina
siguiente)

Danserau (1985) define las estrategias de aprendizaje como un conjunto de procesos
que pueden facilitar la adquisiciôn, almacenamiento y/o utiiïzaciôn de la
informaciôn. Deny y Murphy (1986) definen estrategia de aprendizaje como el
conjunto de actividades mentales empleadas por el sujeto en una situaciôn particular
de aprendizaje para facilitar la adquisiciôn de conocimiento. Un rasgo importante de
cualquier estrategia es que esta en gran medida bajo el poder del estudiante y siempre
estàn orientadas a otra estrategia o a varias Beltrân (1993).

Para Stemberg (1985), las estrategias se asocian a su teoria de la inteligencia,
subraya que para cada clase de inteligencia (componencial, experiencial y
contextual), la componencial (mundo intemo) se relaciona con componentes de
adquisiciôn, retenciôn, transferencia y ejecuciôn. La inteligencia experiencial, tiene
que ver con la experiencia del individuo en tareas y situaciones dadas, se acentùa el
aprendizaje y automatizaciôn de la tarea. La inteligencia contextual. En ella la

inteligencia se define en relaciôn con el contexto en el que se evidencia en:
adaptaciôn, se]ecciôn y manipuJaciôn del medio. Las estrategias de aprendizaje se
pueden relacionar con las disposiciones subrayadas por Gardner (1988), vinculajndo
las actividades de aprendizaje al desarrollo de patrones de pensamiento inteligente.

u
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n FIGURA   14
Clasificaciôn de estrategias

DIMENSION ESTRATEGICA

ESTRATEGIAS
METACOGNITIVAS

ESTRA.TEGIAS
COGNITTVAS

l
Gestion de la
actividad mental

Estrategias de
planifîcaciôn.

Estrategias
ejecutivas de
control
Estrategias de
regulaciôn

l
Meteestategias

//
e ^>Metacomponentes

ï
Conocimientos
declarativos

E de rcpettciôn
E de elaboraciôn
E de wganizaciôn

Conocimientos

condicionales
E de generalizaciôn
E de discrimmaciôn

Conocmiientos
Procédurales

Coroplilaciôn de
conocimientos
C EstretégiTOS
E de smtesis

R
fei

ESTRATEGIAS

AFECTIVAS

v
E. para establecer y
mantener la
motivaciôn

E para mantener la
concentraciôn

E de control de
ansiedad

ESTRATEGIAS

DE GESTION

y
E. para gestionar
recursos temporales

E. para organizar y
gerenciar recursos
materiales y ambiente
de estudio

E para aprovechar los
recursos disponibles

•>

ESTRATEGIAS PARA ACTIVAR
MULTIPLES INTELIGENCIAS

Activar inteligencia
Amplificar inteligencia
Ensefiar para y œn inteligencia
Transferir inteligeacia

Esta figura sintetiza una adaptaciôn de Boulet y otros; Sternberg , Gardner, Lazear y
Beltran.

u
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n a) Estrategias cognitivas de aprendizaje.

Estas son segùn West et al (1991), actividades mentales realizadas por las personas.
Beltrân (1993) précisa que las estrategias cognitivas de aprendizaje, son actividades
mentales que faciîitan y desarrollan los diversos procesos del aprendizaje escolar, son
propositivas y encierran un plan de acciôn o secuencia perfèctamente organizadas
para favorecer el aprendizaje significativo autocontrolado e independienteLas :
estrategias cognitivas de repeticiôn son las mas conocidas y se fundan sobre la
reproducciôn del material a aprender para reafirmar la "trasamnesica" o de mejor
comprensiôn.

b) Estrategias metacognitivas.

Estas estrategias permiten al estudiante planificar, regular y controlar su propio
comportamiento cognitivo. Se relacionan con las macroestrategias de Stermberg, con
las disposiciones de los patrones de pensamiento de Gardner y con las formas de
autoconocimiento de Jonassen y Tessmer. Se dividen en très tipos: estrategias
metacognitivas de planifîcaciôn, de control ejecutivo y de regulaciôn a saber:

(l) Estrategias de planifîcaciôn que son las que permiten al estudiante planificar la
forma en que organizarâ la infomiaciôn a aprender segùn los objetivos; a juzgar el
nivel de tratamiento de la informaciôn que exige la tarea de aprendizaje, a estimar el
tratamiento de la informaciôn requerido para la tarea, prever las etapas a seguir,
estimar sus oportunidades de éxito, tiempo necesario y organizaciôn del mismo,
Ejemplo: Buscar mas comprender las nociones a estudiar que a memorizarlas,

D

(2) Las estrategias ejecutivas de control son las estrategias que permiten puntualizar
las actividades de tratamiento de la informaciôn realizadas, es decir permiten
concientizar progresos y resultados, evaluar la calidad y efïcacia de la estrategia asf
como prever o anticipar las soluciones necesarias. La planifîcaciôn de actividades
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n permite seleccionar estrategias para la realizaciôn de la tarea, localizar recursos
cognitivos, valorar coaocimientos previos, progreso hacia la meta y chequear los
errores de realizaciôn. (Jonassen y Tessmer, 1996 / 97).

(3) Las estrategias de regulaciôn las utiliza el aprendiz, dentro del desenvolvimiento
lôgico de las constataciones hechas con las estrategias de control, reprcsentan su

seguimiento lôgico, implican la aplicaciôn de ajustes, sobre el plan de tratamiento,

intensidad y rapidez. Ejemplo: verificar si las estrategias de estudio son efîcaces
durante el proceso de preparaciôn a un examen.

e) Las estrategias cognitivas de elaboraciôn.

Estàn basadas en la incorporaciôn de nuevas infonnaciones a la materia por

aprender, a fin de comprenderla y retenerla. Estas nuevas iiiformaciones favorecen
las relaciones entre la materia y los conocimientos del aprendiz y el anclaje de ellas,

permite una mejor comprensiôn y retenciôn. Ejemplo: hacer resùmeiies.

d) Estrategias cognitivas de organizaciôn

Penniten organizar el material a aprender para comprenderio y retenerlo. Estas

estrategias tienden a la construcciôn de relaciones entre las diversas informaciones

para darle estructura y significaciôn. Ejemplo fonnaciôn de un recurso conceptual de
reagrupaciôn de la materia.

e) Estrategias afectivas

Son las que utiliza el aprendiz para controlar sus sentimientos o emociones. Las

emplea el aprendiz para crear un clima favorable al aprendizaje. Existen très tipos de

estrategias afectivas. De motivaciôn, de concentraciôn y de control de la ansiedad.

0
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Las estrategias de motivaciôn, son las que incitan al estudiante a fijarse objetivos
personales de realizaciôn y a elaborar un auto sistema de autodisciplina y
récompensa. Requieren algùn tipo de reforzamiento extemo. Ejemplo: perseverar
ante las dificultades.

Las estrategias de concentraciôn, son las que ayudan al estudiante a mantener su
atenciôn durante el tratamiento de la informaciôn, ayudan a eliminar las distracciones

posibles. Ejemplo: No dejar que los problemas personales, afecten la concentraciôn.

Las estrategias de control de la ansiedad, son las que pemiiten al aprendiz controlar

y manejar su ansiedad, mediante técnicas de relajaciôn y reducciôn de stress.
Ejemplo: Organizar su tiempo de estudio para evitar la presiôn y la prisa.

f) Estrategias de gestion.

Son las estrategias que penniten al estudiante adaptar su ambiente o adaptarse a el,

para que corresponda a sus necesidades. Le permiten gestionar su tiempo y los
recursos disponibles eficazmente. Ejemplo: Consagrar mas tiempo a aquellos
materiales que lo requieren.

g) Estrategias para activar las multiples inteligencias.

Para favorecer el aprendizaje a partir de la clasifïcaciôn de las siete inteligencias de

(Gardner 1995) (lôgico-matemâtica, verbal-lingùistica, kinestésica, musical,

visual/espacial, intrapersonal, interpersonal), hay un método interesante que permite

enriquecer la dimension estratégica de nuestro modelo es de (Lazear 1991), quien
divide el método en cuatro pasos como signe:

J
l) Activar o concientizar inteligencia; cada inteligencia se relaciona con los cinco

sentidos. Estas pueden ser activados con ejercicios y actividades que usen las
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n bases siguientes: sonidos, texturas, olores, sabores, comunicacion con otros,
intuiciôn, comunicaciôn con otros,, sentidos intemos como el "insight "espiritual,
la intuiciôn y la metacogniciôn. Con las herramientas tecnolôgicas los profesores
pueden promover y guiar las inteligencias segùn las caracteristicas expuestas por
los estudiantes.

2) Amplifîcar inteligencia. Esto incluye pràcticas de expansion profundizaciôn y
fortalecimiento de la conciencia o inteligencia activada. Nuestras habilidades de
inteligencia podrian no solo ser conscientes sino fortalecidas si las usâmes sobre
bases regulares. De alii la necesidad de reforzar ejercicios sobre inteligencias
especifïcas.

3) Enseftar para y con inteligencia. Este paso incluye cômo usai, enfatizar interpretar
cada inteligencia para el conocimiento, aprendizaje y comprcnsiôn de tareas,

4) Transferir inteligeacia. Este paso se refiere a la integraciôn de la inteligencia en
la vida diaria y su aplicaciôn apropiada en la soluciôn de problemas. La meta de
este paso es hacer que la inteligencia tome parte de nuestra vida afectiva,
sensorial y cogmtiva.

Lazear, también présenta una série de ejercicios y prâcticas para reforzar los aspectos
didàcticos en su caja de herramientas "multiple intelligences toolbox". Esta caja
puede usarse como banco de ejercicios, dependiendo de los objetivos y necesidades
del proceso de ensefianza en los ambientes mediatizados.

Es interesante considerar la propuesta de Jonassen y Tessmer (1997-98), quienes
dirigen su taxonomia a la soluciôn de problemas de] muodo real (cogniciôn situada),
en la cual los problemas situados pueden entre otras caracteristicas:

Poseer multiples soluciones y paû-ones, y no soluciones para todo.

• Poseer multiples criterios para evaluar una solucion

Poseer pocos paràmetros que son débilinente manipulables en la pràctica

^
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Poseer relaciones entre conceptos, réglas, y principios que son inconsistentes
entre casos.

Requérir opiniones personales, juicios o valores del aprendiz acerca del
problema.

For otra parte, es importante considerar las técnicas que denomina habilidades
ampliadas "ampliativ skills" que estàn mas alla de la informaciôn dada. Estas
técnicas incluyen disefto de analogias, generar interpretaciones, hacer inferencias,
constmir argumentas. Son asumidas prâcticamente por todos los autores
considerados dentro del dominio de las estrategias cognitivas de aprendizaje (West,
et al 1991; Gardner, 1995; Lazear, 1991). Este tipo de estrategias tiende a convertir a
los estudiantes en pensadores criticos, a ser independientes en la soluciôn de
problemas, a ser buenos exploradores de los medios y construir conocùniento.

Sintesis del capîtulo

Con la dimension estratégica que acabamos de presentar, concluye la parte operativa
de la propuesta de modelo. La misma contiene las prescripciones necesarias para que
los profesores puedan apoyar la ensenanza en los ambientes mediatizados y guiar a
los estudiantes en: la construcciôn de un repertorio de estrategias de aprendizaje, el
entrenamiento en el reconocimiento de lo que lo que deben aprender segun las metas,
el énfasis en la calidad y frecuencia de las experiencias que conducen a mejorar el
conocimiento sobre el aprendizaje. La selecciôn y conformaciôn de un repertorio de
estrategias personalizadas, incluye el cômo y cuàndo usarlas, asi como la selecciôn e
integraciôn herramientas tecnolôgicas disponibles con las esti'ategias seleccionadas.

0
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CAprruLO v: CUADRO METODOLOGICO

Este capitula tiene como propôsito, exponer el tipo y diseno de la investigaciôn, la
poblaciôn y método de selecciôn de la muestra, la caracterizaciôn de la evaluaciôn

formativa y del modelo L.V.R, las etapas desarrolladas denta-o del "boucle" espiral de

pruebas, el diseno de la investigaciôn, las técnicas e instrumentes, el contexto y
proceso de la prueba, el anâlisis de los datos y los resultados obtenidos.

3

5.1 Tipo de investigaciôn

El tipo de investigaciôn que proponemos constituye una aproximaciôn a la

investigaciôn de desarrollo y su contexto se relaciona con el dominio de la tecnologia
educativa y la didàctica. Decimos que es una aproximaciôn por cuanto el présente
estudio se realize a partir de un proceso sistematizado de adaptaciôn e integraciôn

entre la evaluaciôn de tipo formativa y el modelo "learner verification revision"

(L.V.R). En el marco de la investigaciôn de desarrollo, podemos inteqîretar que la

misma se refiere "al desarrollo de un concepto, un objeto o herramienta, o el

desarrollo o perfeccionamiento de habilidades personales en tanto que herramientas
profesionale." (Van der Maren 1995: p 179). Nuestro estudio se ajusta a la propuesta
de un modela teôrico que por si solo no es concluyente en si mismo, sino que tiene

sentido en tanto posée la plasticidad, flexibilidad y operatividad que le dan

posibilidad de uso para ser puesto en prâctica. Esto es posible gracias a la segunda

parte de la propuesta que es el modela operativo y su prueba, segùn el esquema de
pruebas del método LVR. El modelo operativo de la propuesta, condujo la pmeba
principalmente de cara a la poblaciôn o usuarios potenciales de la misma, dada las
exigencias inhérentes al proceso de evaluaciôn y mejoramiento necesario durante la
construcciôn formal del modelo

Ciertamente el metodo LVR tiene un propôsito de aplicaciôn muy definido como
proceso deliberado de evaluaciôn formativa antes de la distribuciôn y reproducciôn
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de un material instruccional. La investigaciôn demuesti-a que el metdodo LVR tiene

especial sigimificado en el estudio de materiales instruccionales interactivos de

aprendizaje como indica la investigacion realizada por Donald ( 1989 ). Este autor

aplicô el modelo LVR para una investigaciôn para explorar la interactividad como
un caso especial de procesos de transferencia de médias. El estudio considéra las
implicaciones que tiene el cruce de culturas de una comunidad a otra y de un pais a

otro en terminas de los valores, tradiciones esperiencias socioculturales de una
comunidad y tambien de la concomitancia de factores asociados a la interactividad

como experiencia reciproca (entre la gente, entre la gente y las mâquinas,
interactividad verbal y no verbal ).

El estudio de Donald subraya la pertinencia de la révision por expertos especialistas

o profesores de los factures curriculares: claridad de instrucciones, secuencia de

eventos instmccionales y vocabulario. Tambien los expertos revisan el material en

témiinos de los factores culturales. Luego la verificaciôn en cada fase de la espiral de
pmebas indica la révision por pequenos grupos representativos de estudiantes los

cuales identifican problemas del material relativo a: confusion en preguntas,
frusti-aciones, segmentas poco claros. Esta révision permitirà modifïcar el material
para hacer la transferencia adecuada de uno a otro marco cultural.

Analizando estudios como el de Donald, podemos considerar que nuestro estudio se
incluye en el contexte de las investigaciones relativas al mejoramiento de objetos y/ o
productos pedagôgicos, dado que atribuimos al modelo las caracteristicas de un

producto para uso pedagôgico de los profesores que trabajan en nuevos ambientes
mediatizados de aprendizaje, de acuerdo a los cual se asume que el modela LVR
tiene valor de adaptaciôn para propôsitos de révision diferentes.

3
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El poceso de révision no fue automâtico sino adaptado a las condiciones de nuestros

cursos de postgrado en Venezuela. Por tanto el contexto fùe auténtico integrando el
proceso LVR a las situaciones nonnales de exisenanza.

5.2 Disefio de la investigaciôn

El estudio se desarrollô en im diseno que incluye una série de etapas. Estas penniten
probar variadas posibilidades de prueba consideradas en todo proceso de evaluaciôn

formativa, asi como bajo la aplicaciôn del "boucle" LVR. (Pmeba de implantaciôn,
evaluaciôn, adaptaciones y modifîcaciôn) referida por Van der Maren (1995). Ast, la
evaluaciôn formativa como proceso sistemâtico, recoge infonnaciôn sobre las
posibles fallas, omisiones o debilidades de la propuesta del modèle, con el propôsito

de realizar su mejoramiento. La infonnaciôn recogida parte de las caracteristicas
propias del material a evaluar (propuesta de modelo) y las consideraciones de la

poblaciôn (usuarios/profesores) a la cual va dirigido el material (la propuesta). Ver
figura   15 en la pagina siguiente.

3
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5.3 Evaluaciôn formativa de la propuesta

La présente investigaciôn se interesa por la soluciôn de problemas de orden didàctico

como es el aprovechamiento pedagôgico de nuevos ambientes de aprendizaje
mediante la utilizaciôn de una propuesta de modela. Por lo tanto, se considerô

pertinente la aplicaciôn de un proceso de evaluaciôn formativa de cara al proceso que

remite a la recolecciôn de datos durante el desarrollo de im material pedagôgico, a
fin de lograr su mejoramiento progresivo ( ScrivenL, 1967). Este proceso es

fundamental para el disefio pedagôgico mediante la recolecciôn de datas durante la
fase de concepciôn, elaboraciôn y desarrollo de un producto u objeto pedagôgico con
el propôsito de realizar un mejoramiento progresivo antes de su difusiôn.

La nociôn de evaluaciôn globaliza las acciones necesarias para la estimaciôn del

rendimiento de un sistema y comprende pràcticamente dos acciones: la del plan

formativo, el mejoramiento del sistema y en el plan sumativo, su validaciôn. Esta

evaluaciôn se puede realizar mediante diferentes agentes involucrados en el proceso.
Estos agentes son:

l. El experte en el contenido y el experto / tecnôlogo educativo, quienes velan
por la pertinencia del contenido

2. El experte de la poblaciôn de usuarios quien infonna sobre la adecuaciôn del
material al plan contextual o tecnolôgico

3, El estudiante (o usuarios) quien instruye sobre la capacidad de transmisiôn del
material (Stolovitch y LaRocque, 1982)

3

El proceso de recolecciôn de datas se reconoce como importante en este tipo de

estudios, para réunir todos las informaciones posibles que mejoren significativamente
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n los productos u objetos pedagôgicos, revisândolos durante su concepcion y
desarrollo. Esos datas se recogen a partir de dos fùentes fundamentales: los expertos

y los usuarios reales en contextos realistas. Hay una coincidencia de criterios en este

sentido en la bibliografîa especializa: (Stolovitch y La Rocque 1983; Dorrego y
Garcia 1991; Dick y Carey 1977).

La evaluaciôn formativa comprende las etapas siguientes:

a) Evaluaciôn uno a uno, con el propôsito de ti'ïibajar con dos o très usuarios,

representativos de la poblaciôn tipo, revisando el material para detectar el nivel
de comprensividad que aporta la propuesta de modelo a los usuarios y la
comprehensividad del mismo.

b) Evaluaciôn de grupo pequeno. A partir de los resultados, de la revision anterior
uno a uno, se realiza la evaluaciôn de grupo pequeno. Se recomienda que la
selecciôn se haga al azar o que sea representativa de las caracteristicas de la

poblaciôn tipo, ideal para la pmeba. Se recomienda hacer algunas sesiones de
preparaciôn, pmeba de actitudes, etc.

e) Evaluaciôn en terreno o gmpo grande. Esta etapa se trata de hacer en

circunstancias idénticas a las cuales se usarâ la propuesta. También se puede
recurrir a usuarios de distintos grupos para lograr las condiciones que se juzgue
necesario considerar conio las relativas a diferentes ambientes de aprendizaje.

d) Evaluaciôn por expertes. Es otra manera sugerida de evaluar fonnativamente el
material. El experte en contenido puede proporcionar datas rectificatorios para el
mejoramiento del material.

El proceso de evaluaciôn descrito se ha integrado para la realizaciôn de nuestro
estudio, a la metodologia L.V.R, con el propôsito de obtener una série de pruebas
que pennitieran optimizar la propuesta.

u
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5.4 El método L.V.R y su aplicaciôn

Dado que el mejoramiento de cualquier producto u objeto pedagôgico, se constmye a
partir de los datas e informaciôn obtenidos de la poblaciôn o usuarios, este estudio se
ubica principalmente en el proceso de evaluaciôn formativa, centrada en primer lugar
en los usuarios (profesores) y en segundo lugar, en los expertes (también profesores-
investigadores) como fuentes de informaciôn y retroalimentaciôn. Para ello se
considéré necesario encontrar im proceso explicito fundamentado técnicamente que
nos permitiera tomar decisiones pertinentes para el mejoramiento de la propuesta.
For ello se justifica la aplicacion del metodo L.V.R o "Learner, verification and
revision", esquematizada par Stolovitch y La Rocque (1982).

El esquema L.V.R se ordena alrededor de très puntos: la evaluaciôn propiamente
dicha, la revision de la décision y la puesta en prâctica del material pedagôgico,
manuales escolares, médias, paquetes de ensefianza u otros. Stolovitch y La Rocque
describen también la prosecuciôn de la evaluaciôn como una secuencia de eventos
que sejerarquizan dentro de un orden lôgico. El esquema L.V.R permite formular las
fases del modelo en un marco sistémico. En principio la evaluaciôn es formativa,
pero deviene sumativa a corto plazo. Es interesante también el pasaje progresivo de
grupo pequefto a grupo grande, asi como también la révision del experto al usuario la
revision a corto y a largo plazo. El desarrollo de la evaluacion descrito por los autores
citados, es explicito y exhaustive al describir dentro de sus seis (6) etapas las
preguntas que orientan el proceso como se describe a continuaciôn:

1-Autoevaluaciôn. Para considerar la importancia de responder a preguntas claves:
ifoT que?, ^Quién? ^,Cuândo? ^Qué? y ^Cômo?

ù
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2-La experticia. Esta evaliiaciôn se hace mediante la aplicaciôn de instrumentos y
técnicas de recolecciôn de datos, para responder las mismas preguntas de la

autoevaluaciôn, pero a partir de los expertes en contenido y en Tecnologia Educativa.

3-Banco de ensayo l ( el individuo). Durante esta etapa se procède a eliminar

problemas a la propuesta a partir de la prueba con uno o varias sujetos
representativos de la poblaciôn (entre 2 y 5 sujetos).

4-Banco de ensayo II (en Grupos). Organizar los errores que se repiten en un mismo

patron para obtener informaciones y datos sobre el comportamiento de los usuarios
trente al material y para tomar decisiones relativas a su mejoramiento.

5 -Prueba sobre el terreno. Esta prueba permite, aprovechar las pmebas efectuadas

sobre los très grupos para refinar el material y sugerir el mejoramiento sobre diversas
instancias.

6-Evaluaciàn a largo plazo, para actualizar el sistema instructivo, por un proceso de
regulaciôn a largo plazo, asi como controlar el sistema a fin de verifîcar si su

rendimiento es constante. En este estudio no se realiza esta proeba.

Este proceso lo représenta el autor, como un " bucle" o espiral de pruebas como se
représenta en la figura de la pagina siguiente, reproducido de Stolovitch y La Rocque
pag 167:

Ver figura 16 en la pagina siguiente.

u
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n FIGURA  16
6 Evaluaciôn

a largo plazo

4 Pmeba de gmpo

/Ensayo2,

2 Prueba con expertes

\
/l

Autoevaluaciôn

3 Pmeba uno a uno

Bco ensayo l

5 Pmeba en terreno

5.5 Poblaciôn del cstudio y sdecciôn de la muestra

El présente estudio pennitiô probar y evaluar la propuesta de modela, en ambientes

mediatizados de enseBanza. Para ello fue necesario considerar la poblaciôn de los

profesores que eventualmente trabajan en ambientes de aprendizaje mediatizados y que

se encuentran actualmente en formaciôn en los cursos de postgrado en la

Universidad Central de Venezuela. La pobladôn estuvo constituida portodoslos

u
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sujetos distribuidos en los cursos de postgrado de la Facultad de Humanidades y
Educaciôn.

5.6 Selecciôn de la muestra

En atenciôn a las caracteristicas deseables de la muestra requerida, optamos por
utilizar un procedimiento de muestreo no probabilistico. De esta clasificaciôn, se

utilize el muestreo probabilistico intencional debido a que para el estudio ftieron
seleccionados dos gmpos que se juzgaron como tipicos o representativos de la

poblaciôn a estudiar. (Aiy, et al, 1996). Este método tiene como limitaciôn que

puede conducir a resultados errôneos. Sin embargo, su conveniencia para nuestro
estudio es que los grupos seleccionados para la muesfa-a, fùeron elegidos

cuidadosamente a partir de las caracteristicas deseables para responder

adecuadamente a las pmebas pautadas para el estudio. Es importante destacar que la
muestra corresponde a grupos de estudiantes tal y como estàn constituidos en su
contexto real.

5.7 Caracteristicas de la muestra

Se tomaron grupos cuyas caracteristicas fùeran representativas de la poblaciôn de
profesores que potencialmente puedan utilizar la propuesta de modelo. Esta selecciôn

se hizo para cada una de las pmebas realizadas, durante el proceso de révision de la
manera siguiente:

l -Prueba con expertes

Se seleccionaron dos (2) expertos. Un tecnôlogo educative y un especialista de

contenido. Ambos son profesores de Educaciôn Superior en los programas de

postgrado en las disciplinas: Didàctica y Tecnologia Educativa respectivamente.

0
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2-Pmeba uno a uno

Se seleccionaron très sujetos que reunieran las caracteristicas de la poblaciôn idéal:

Profesores de Educaciôn Superior, estudiantes de los cursos de postgrado en areas
relacionadas con Didàctica de nuevas tecnologias de comunicaciôn e informaciôn y

Medios Audiovisuales. (Estos sujetos no formaron parte de la prueba l a l rùdela
prueba en terreno).

3-Prueba de grupo pequefio (8 sujetos).

Se seleccionaron ocho sujetos, todos profesores de educaciôn supenor, todos con

experiencia como profesores entre 13 y 25 anos, pertenecientes al curso de postgrado:

Tecnologias de Comunicaciôn e Informaciôn en Educaciôn de un total de quince,

para la realizaciôn de la pmeba de pequeno grupo. Ver caracteristicas en el cuadro
  2 representativo en la pagina siguiente

4) Caracteristicas del Grupo grande (prueba en terreno)

Se seleccionaron para la pmeba en terreao quince, pero se retù-aron dos, quedando

una muestra de trece sujetos del curso Medios Audiovisuales para la prueba en

terreno. Todos son profesores de educaciôn superior con experiencia docente entre 12

y 15 aflos. ( Ver caracteristicas de la muesti'a en los cuadros 2 y 3 de la pagina
siguiente )

D
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CVADRO   2

157

PROFESIÔNEDADES TOTAL SEXO

M F

TOTAL

30-34 2 5 3 Lie. En Educacion 5

35-39 l Quimicos l

40-44 2 Psicôlogos l

45 y mas 3 Comunicador Social l

G-Total 8

CUADRO N0 3

EDADES TOTAL SEXO

M F

PROFESIÔN TOTAL

30-34 3 l 2 Abogados 2
35-39 3 3 Ingénieras 2
40-44 2 l l Administadores 4

35-40 l l Lie. Trabajo Social l

30-35 l l Médico Veterinario l

30-35 I I Médico Fisiatra l

30-35 l l Fisiatra l

30-35 l

13 7

l l Contador Pùblico

6 l G-Total

l

13

0
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Como vemos, la muestra reune un range de edades entre los 30 y los 44 aftos, y

reune profesionales de distintas areas del conocùniento, que se desempefian como
profesores universitarios.

5.8 Material a evaluar

El material a evaluar mediante la revision planteada fue propuesta de modèle de

enseftanza, tal como fue diseftado por la autora del estudio. La capacitaciôn sobre la

propuesta o (constructor esencial de la investigaciôn) permitiô garantizar la validez

interna del estudio. Para ello se hizo la reproduccion de la propuesta del modelo para

suministrarlo a la poblaciôn del estudio en todas las etapas de la prueba para su
estudio y révision.

5.9 Técnicas e Instrumentos de recolecciôn de datas

Para la recolecciôn de datos relatives a la evaluaciôn de la propuesta, se elaboraron,

validaron y aplicaron instrumentos. Los instrumentos elaborados fueron validados

mediante el juicio de expertos. Estos expertos no participaron posteriormente en

ninguna de las pruebas. Los instrumentos disefiados fueron:

L)

l. Cuestionario para los expertos. Este instrumento permitiô la révision del

modela por parte de los dos expertes seleccionados.

2. Cuestionario para la prueba uno a uno. Este cuestionario permitiô recoger

datas sobre la révision de los ti-es sujetos que pueden potencialmente ser
usuarios de la propuesta del modelo.

3. Cuestionario para conductas de enù-ada, antes de la capacitaciôn sobre la

propuesta para los bancos de pmeba (gmpo pequeno l y prueba en terreno H).

Este instrumento permitiô recoger datos sobre las caracteristicas de los sujetos
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n que participaron en los dos gmpos, en cuanto a su conocimiento sobre las
temâticas tratadas en la propuesta.

4. Cuestionario para la prueba de pequeno grupo y para la pmeba en terreno.

Este instrumente permitiô recoger datas sobre la aplicaciôn de la propuesta
de modèle.

5. Cuestionario de autoevaluaciôn al final de la pmeba. Este instnunento se
utilize para obtener datas acerca del nivel de la capacidad de intervenir que
tienen los sujetos que participaron en las pruebas para mtervenir en los
ambientes mediatizados de aprcndizaje. (ver anexos)

5.10 Validez y conïïabyidad del estudio

La validez del estudio permite la argumentaciôn necesaria para que se demuestre que

las conclusiones que se produzcan o las teorias que son objeto de investigaciôn, se
ajusten a las condiciones que identifîcan el contexte de estudio. En este sentido, la
coherencia de las investigaciones debe responder a dos cuestiones; una de validez

interna: ^los investigadores observan o miden realmente lo que quieren observar?
Otra, de validez extema: ^en que medida los constinctos creados, perfeccionados o
comprobados por los investigadores son generalizables? ( Goetz y Le Compte, 1988).
En este estudio, la validez ha sido défini da como el grado en que una prueba mide lo
que se desea. La misma fue verificada en las circunstancias especificas de la
situaciôn de investigaciôn concreta (Ary et al 1996)

0

La validez interna. Dado que nuestro estudio se emnarca en la révision y evaluaciôn
de una propuesta de modela de enseftanza, y, que ademâs sigue una metodologia
propia dentro del espiral o "bucle" de pruebas, se tomô la precaucion de abordar
fundamentalmente la validez interna. A partir de los efectos que pueden afectar la
validez del estudio segùn Campbell y Stanley ( 1966), identificamos las que se
relacionan directamente, a saber: maduraciôn, obviamente las caracteristicas del
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estudio, imponen un cierto grado de artificialidad con relaciôn al proceso de

maduraciôn o cambio que experimentan los sujetos durante su participaciôn en la

prueba. Otra caracteristica es la historia o sea el tiempo y sus efectos sobre los dates.

Estas caracteristicas se consideraron permanentemente al obtenerse datos de los

sujetos, antes de la participaciôn en el estudio, durante la realizaciôn de la prueba y al

finalizar el proceso realizado para la capacitaciôn sobre la propuesta de modelo. Para
contrarrestar los efectos de la influencia del observador, se cuidô la révision de las

respuestas y opiniones de los participantes las cuales fueron anônimas y solo hubo
intervenciôn del observador para efectos de guia y aclaratorias adicionales respecto a
la aplicaciôn del modèle, velando por la coherencia entre los datos que se fùeron

recopilando. También los instrumentos utilizados con relaciôn a la recolecciôn de

datos pueden generar cambios en la obtenciôn de esos mismos datas, en tal sentido,
estas fueron validados con juicio de expertos. En cuanto a la mortalidad

experimental, no afectô signifïcativamente el estudio, el hecho de contar con dos

grupos de estudiantes de postgrado. Solo se afectô el grupo para prueba en terreno

(quince) con la salida de dos participantes, que se retiraron del curso. El grupo
résultante, (trece) que pennaneciô haste el final, permitiô recoger los datas tal como
se planificô para esa prueba.

La validez extema es la validez relativa a las condiciones del estudio, necesarias para

la generalizaciôn estadistica. Segùn (Goetz y Le Compte, 1988) puede también

referirse al grado en el que los instrumentos y sus formatos son inteligibles para todos
los involucrados en la investigaciôn. Se comprende que obviamente todo constructo
no es aplicable a todos los grupos, por lo cual se reportan las disparidades obtenidas.
Se asume también la validez extema como la credibilidad de la inferencia extema.

0
En relaciôn con la validez extema del estudio, para la prueba se tomaron todas las

precauciones relativas a) caracterizaciôn lo mas fiel posible de los constructos
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relatives al proceso de la prueba segùn el esquema metodolôgico elegido, a saber
L.V.R y el proceso de evaluaciôn formativa de la propuesta. b) realizaciôn de!

anàlisis de los datas en concordancia con la realidad observada durante la prueba. e)
elecciôn probabilistica de la muestra e) Una de las medidas mas importantes del
estudio fùe la utilizaciôn del contexte real del aula de clases.

Confïabilidad. Esta se refîere al grade de uniformidad con el cual un mstnunento
cumple su cometido (Ary et al, 1996) También la medida en que se pueden replicar
los estudios a un mismo sujeto y los resultados permanecen casi iguales (posiciôn

relativa). Se asume también la confiabilidad interna y extema. La confiabilidad
interna es el grado en que un estudio posterior ajuste sus datos a los obtenidos en la
investigaciôn original. Y la confîabilidad extema que se refîere a la posibilidad que

un investigador independiente llegue a resultados équivalentes en un contexto igualo
similar.

La revision de la propuesta del modelo no prétende ofrecer una total confiabilidad

extema, en el sentido que la investigaciôn convencional sugiere, debido a que el
modelo ha sido evaluado segùn las "condiciones reales" de la poblaciôn y las

muestras especificas con las cuales se realize el estudio. Esto nos permite concluir

que a pesar de la realizaciôn cuidadosa de las pruebas, a pesar de que se elaboraron y

validaron los insta^mientos utilizados mediante el juicio de los expertos y con
usuarios, al evaluar los insti^unentos, se recogieron los dates sistemâticamente en

cada una de las pruebas. Sin embargo, estimamos que para obtener una adecuada

replicabilidad deberia considerarse un tratamiento exhaustive de todo el proceso de
la prueba nuevamente, aùn en condiciones similares.

J
Lo dicho en el pârrafo anterior, nos permite expresar, que no es interés de esta
mvestigaciôn sugerir la confîabilidad de este estudio para obtener los mismos
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resultados con otros grupos. La confîabilidad extema tiene en este sentido,
caracteristicas que limitan los resultados obtenidos solo para la muestra de sujetos

con la cual se trabajô para este estudio, en las condiciones, contexto y limitaciones en
los que fùe realizado.

5.11 El contexte de la prueba

Se asumiô como dijimos anterionnente, la recomendaciôn de no realizarlo en una

situaciôn experimental estrictamente controlada, sino en el contexto real, de la
situaciôn escolar cotidiana de los cursos. La selecciôn se hizo tal como se describiô

en la selecciôn de la muestra. Los sujetos para cada una de las très primeras pmebas
fùeron tornados de toda la poblaciôn de profesores de Educaciôn y los sujetos para el

banco de ensayo II. Los cursos de postgrado, ofrecieron la poblaciôn de profesores
cursantes de las asignaturas estos son fiieron: a) Medios Audiovisuales del Programa

Docencia en Educaciôn Superior para la aplicaciôn del banco de ensayo II) y b) la

asignatura Didactica, del programa Tecnologias de Comunicaciôn e Informaciôn en
Educaciôn, para prueba en terreno. Ver cuadro siguiente
Cuadro No 4

ASIGNATUSAS PARA LAS PRUEBAS TIPO DE PRUEBA

Medios audiovisuales del programa

Docencia en educacion superior

Banco de ensayo No 2

Didàctica del programa Tecnologias de

Comunicacion e informacion en Educaciôn

Prueba en terreno

A continuaciôn se présenta el cronograma en el cual se establece todo el proceso de

prueba. Ver cuadro   4 en la pagina siguiente.

J
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5.12 Cronograma y proceso de pruebas
CUADRO No 5

PRUEBA MES ANO
Autoevaluaciôn (autora del estudio) Septiembre 1998

Revision del modelo por los expertos (dos expertos) Octubre / Noviembre 1998

Banco de prueba l, Prueba uno a uno (con très sujetos) Enero/ Febrero 1999

Banco de prueba /gmpo pequefio: Banco de ensayo H Marzo /julio 1999

Prueba de grupo en terreno, Grupo grande Marzo / Julio 1999

Elaboraciôn de dimensiones sugeridas e incorporaciôn ai texto de la
propuesta

Septiembre /Noviembre 1999

Anâlisis y resultados preliminares del Estudio Noviembre/diciembre 1999

Incorporaciôn de resultados definitivos al estudio.- Elaboraciôn de la
Conclusion. Organizaciôn de la version final del estudio

Enero/septiembre 2000

Para la pmeba y mejoramiento del modelo se realize el proceso considerando la
integracioD dei proceso de evaluaciôn formativa y eJ esquema L.V.R como se
describe a continuaciôn:

PROCESO DE APLICACIÔN DEL BOUCLE DE PRVEBAS

Etapa l. Autoevaluaciôn

Objetivo: A partir de los puntos de vista de la autora del modelo, se évalué, para su
mejoramiento.

J
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Etapa 2. Los expertes
Esta fase nos pennitiô relizar lo siguiente:

Objetivo: Revisar la propuesta del modelo, considêrando su pertinencia y adecuaciôn
para la ensenanza, a partir deljuicio de los expertos

^Quiénes? l Experto en contenido y l Tecnôlogo educativo

^,Cuàndo? Después del diseno de la propuesta y una vez realizados los ajustes de la
validaciôn al instrumento, durante la autoevaluaciôn.

4Qué? La estizictura de la propuesta, sus dos modelos: teôrico, operativo, sus

respectivas dimensiones y componentes.

^Cômo? Mediante la aplicaciôn de un instrumenta (cuestionario), el mismo fue

respondido par cada uno de los expertos en presencia de la autora del estudio. En el

instnunento se presentan los criterios y la escala de puntuaciôn para la revision del
modelo.

Etapa 3 Banco de prueba l Los individuos

Objetivo: Reconocer y eliminar problemas relativos a la comprensividad y
comprehensividad de la propuesta a partir de sugerencias de algunos individuos.

J

^Quién? Très individuos representativos de la poblaciôn tipo, profesores / cursantes
de postgrado.

^Cuàndo? A partir de la propuesta con las correcciones sugeridas por los expertos.
^Qué? La propuesta de modelo: teôrico y operativo.
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^,C6mo?

Momentol: Mediante la aplicaciôn de un cuestionario a la propuesta. La propuesta
fue revisada primero por el primer sujeto, mediante un cuestionario

Momenta 2:La propuesta fue revisada por el segundo sujeto, mediante la aplicacion
de un cuestionario. Se hicieron las correcciones sugeridas.

Momenta 3: La propuesta fùe revisada por el tercer sujeto, mediante la aplicaciôn de
un cuestionario. Se realizaron las correcciones sugeridas.

Banco de ensayo II (pequefio gmpo)

Objetivo: Revisar los modèles teôrico y operativo de la propuesta, para senalar los
aspectos que deben ser mejorados o modifîcados.

^Quién? Los potenciales usuarios, un grupo de ocho profesores y cursantes de la
maestria en Tecnologias de Comunicaciôn e Informaciôn

^Cuândo? Después de la prueba individual (Uno a Uno) y después de un proceso de
capacitaciôn sobre diferentes propuestas de modelos de ensefianza.

^,Qué? La propuesta del modelo, sus modelos teôricos y los componentes y

dimensiones del modelo operativo y la capacidad operativa del modelo en la
planifîcaciôn pedagôgica.

^Cômo?

l. Mediante la aplicaciôn de un cuestionario para determinar conductas de
entrada de los sujetos al proceso de capacitaciôn sobre la propuesta.

2. Mediante la aplicaciôn de un cuestionario para la révision de los modelos
teôrico y operative de la propuesta.

3. Mediante la aplicaciôn de un instmmento al final de la capacitaciôn sobre la
propuesta.

J
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Prueba sobre el terreno (grupo grande)

Objetivo: aprovechar la pmeba del grupo grande para reafinar la propuesta del
modelo

^,Quién? Los usuarios profesores /cursantes del Postgrado Docencia en Educaciôn
Superior

^,Cuàndo? Después de la prueba del grupo pequeno y después del proceso de

capacitaciôn al grupo grande sobre la propuesta del modèle de ensefianza.

^Qué? a) La propuesta del modelo, sus modelos teôricos y los componentes y

dimensiones del modelo operativo. b)La capacidad operativa de la propuesta del

modèle en la planificaciôn pedagôgica y c)ejecuci6n de una microclase demostrativa.
^,Cômo?

l. Mediante la aplicaciôn de un instrumento para determinar conductas de

entrada de los sujetos al proceso de capacitaciôn sobre la propuesta.

2. Mediante la aplicaciôn de un instrumento para la révision de los modelas
teôrico y operativo de la propuesta.

3. Mediante la aplicaciôn de un instrumento para determinar la capacidad
operativa de la propuesta después de la ejecuciôn de la microclase

Etapa 6 La evaluaciôn a largo plazo

Esta etapa no se realize en la présente investigaciôn, porque debimos atender al

tiempo estimado para el estudio, se sugiere su consideraciôn para una investigaciôn
postenor.

u
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Sintesis del capitulo

Con la descripciôn de las pruebas realizadas concluye esta importante fase de la

investigaciôn. En ella se evidencia todo el proceso metodolôgico de evaluaciôn

realizado. Entre los aspectos complementarios y originales importantes a destacar en

esta etapa del estudio estàn: a)Frente a la funcion que tiene la metodologia LVR en

su concepciôn original que es permitir la révision de productos pedagôgicos, en

nuestra investigaciôn se hizo una aplicaciôn novedosa y diferente con la revision del

modelo como situaciôn y como proceso enmarcado en un modelo. b) la validaciôn

del modela. Esta tarea es siempre compleja, por lo tanto nosotros tomamos la

sugerencia de Stolovitch et La Rocque (1983 ) y Dick y Carey (1979). A partir de
esta propuesta, realizamos la evaluaciôn por expertos en tecnologia educativa, lo cual
fue muy beneficioso ya que de esa validaciôn surgieron reformas fùndamentales que

se incorporaron al modelo. e) Otra consideraciôn importante es que el proceso de
revision se efectuô en condiciones normales en el ambiente de los cursos regulares

de postgrado. Este hecho ofreciô al proceso de révision, un ambiente muy dinàmico

cuya experiencia pedagôgica no se recoge totalmente en este estudio, por no estar
consideradas en las preguntas de investigaciôn. En la seccion siguiente presentamos
detalladamente los resultados obtenidos en cada una de ellas.

L)
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CAPITULO VI: ANAUSIS Y RESULTADOS DEL ESTUDIO

A continuaciôn se présenta el anâlisis de los datos obtenidos durante las pmebas y los

resultados que se obtuvieron progresivamente durante dicho proceso.

6.1 Resultados de la autoevaluaciôn

La primera prueba fue la autoevaluaciôn, realizada por la autora del estudio. Segùn se

indica en el esquema L.V.R, la autoevaluaciôn permitiô revisar material a fin de

detectar lagunas, aspectos poco claros desde los propios puntos de vista de la autora

del estudio, para mejorar la propuesta antes de realizar las pruebas respectivas con los

diferentes usuarios.

Como producto de la autoevaluaciôn, se tomaron las decisiones siguientes con

respecte a la propuesta y al desarrollo de la prueba

FIGURA N" 17

la ETAPA. AUTOEVALUACIÔN

l.- Organizar el material a evaluar (reproducciôn de la propuesta) para que los

usuarios realizaran su lectura, comprensiôn, interpretacion y fînalmente pudieran

responder al cuestionario.

2.- Realizar un proceso de capacitaciôn tanto del grupo pequeno como del gmpo de

evaluaciôn en terreno, con el propôsito de proporcionarles a los grupos, el

J
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n conocimiento minimo apropiado sobre la propuesta del modèle que deberian revisar
durante la pmeba.

3- Elaborar una propuesta de criterios al instiiimento para los expertos, con el
propôsito de orientar sus respuestas.

4.- Finalmente se estructurô el instrumento a manera de cuestionario para los

expertos y se realizaron las actividades preparatorias para el proceso de capacitaciôn
de los grupos

5.- Se condujo la plamficaciôn de la capacitaciôn del gmpo pequeno y del grupo

grande. El grupo grande ademâs plarùfîcô y ejecutô una nùcroclase en su area de
dominio utilizando la propuesta del modelo

Ver anexos: programa para la capacitaciôn sobre el modelo, (sylabus) y propuesta de
criterios para el instrumento de los expertes y de los usuarios.

FIGURA   18
Etapa 2 LOS EXPERTOS

D

Etapa 2 Los expertos

En esta etapa se aplicô un cuestionario para determinar la pertinencia del modelo

ante las situaciones de aprendizaje mediatizadas.

a) Resultado de la prueba con el experto en contenido.
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n Esta prueba se realizô con el experto No l (un profesor especialista en Didàctica
y Diseno pedagôgico). De esta révision se tome la décision de cambiar el nombre
del modèle de ensefianza por el de " Propuesta de Modelo de ensenanza",

b) .Resultado de la pmeba con el experte No 2 ( tecnôlogo educativo)

De esta prueba se obtuvieron los resultados siguientes:

Esta proeba généré un proceso de trabajo adicional, dado que se acordô

incorporar a la propuesta una nueva dimension, relativa al profesor. Esta

dimension fiie elaborada, posteriormente por la autora del estudio, mediante una
propuesta de perfïl de los rôles mas representativos y requeridos por el profesor
para desempenarse en los nuevos ambientes de aprendizaje.

Etapa 3 Banco de prueba l: Los individuos

Esta etapa se desarrollo a partir de la révision de la propuesta par très sujetos que

fueron representativos de la poblaciôn de usuarios. Estas sujetos revisaron el material
y expusieron su opinion en base a su experticia profesional. Esta révision permitiô

hacer ajustes al modelo inicial. Veamos la represeataciôn grâfica en la pagina
siguieate.

L)
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FIGURA   19

ETAPA 3

BANCO DE PRUEBA l

Los individuos

1er sujeto

Resultado. Su revision se sintetiza en lo que considéré el evaluador/experto, una

omisiôn de la propuesta, en el sentido de que apunta a la necesidad de incorporar una

dimension relativa al estudiante en tanto que también su roi cambia en los nuevos

ambientes de aprendizaje.

2° sujeto

Resultado. Se sugiriô la incorporadôn de una dimension adicional relativa a la

comunicaciôn a partir de consideraciones relativas a los procesos comunicacionales

que se generan entre estudiantes profesores y herramientas tecnolôgicas.

J



172

n Resultado. Esta tercera révision enfatizô la necesidad de profundizar la importancia de

las estrategias de aprendizaje consideradas en la propuesta. En todo caso esta sugerencia

estuvo mas dirigida a la necesidad de mejorar los programas de los cursos de postgrado

en general, que la propuesta de modelo en cuestiôn.

FIGURA N" 20
Etapa 4

Banco de ensayo II (pequeno grupo)

Banco de ensayo 2

J

Esta prueba se realize con una muestra de ocho (8) profesores, cursantes del programa
de postgrado, en la asignatura: Didâctica de las tecnoiogias de comunicaciôn e
informaciôn. El proceso de la proeba se realize como sigue:

a) Se aplicô un cuestionario para determinar conductas de entrada. Este
cuestionario permitiô recoger informaciôn sobre la situaciôn de los profesores
antes de la prueba.
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b) Se sometiô al grupo a un curso de capacitaciôn sobre la propuesta. Este curso

fue conducido por la autora del estudio en colaboraciôn con el profesor del

curso, segùn el programa elaborado para tal fin. Durante la capacitaciôn, los

estudiantes estudiaron el modelo y recibieron las orientaciones necesarias

para su comprensiôn y realizaron ejercicios de aplicaciôn..

e) Se aplicô un cuestionario para la revision del modelo por el grupo.

d) Se aplicô un cuestionario al final de la capacitaciôn y el estudio de la

propuesta, con el propôsito de obtener infonnaciôn sobre las posibilidades de
aplicaciôn de la propuesta en condiciones reales.

6.2 Conductas de entrada, antes de la capacitaciôn sobre el modelo

Resultados Banco de pmeba No 2 (grupo pequeno)

Item 1.- De los ocho sujetos, que participaron en la prueba , dos sujetos
expresaron tener preparaciôn média y seis, no tener preparaciôn. Solo uno

admitiô haber recibido fonnaciôn en los conocimientos cognitivos y
constructivistas, y aplicarlos, asi como planificar cursos, aplicar requerimientos

didàcticos adecuados y tener conocimiento y manejo de herramientas
tecnolôgicas para el aprendizaje

Item 2.- De la muestra, uno manifesté tener preparaciôn total, très no tener
ninguna preparaciôn, cuatro manifestaron tener ima preparaciôn medianamente
aceptable para aplicar requerimientos didâcticos adecuados, planifîcar sistemas
de ensenanza con integraciôn de aspectos pedagôgicos y herramientas
tecnolôgicas.

u
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n Item 3.- De la muestra, cuatro sujetos manifestaron estar en capacidad de aplicar
requerimientos didàcticos en la educaciôn presencial y a distancia, ninguno
manifesto tener preparaciôn media y cuatro manifestaron no tener preparacion.

Item 4.- De la muestra, dos manifestaron tener preparaciôn média, cinco ninguna
preparaciôn y solo uno manifesté estar en capacidad de elaborar y aplicar guias y
materiales para las situaciones mediatizadas de aprendizaje

Item 5.- De la muestra, uno manifesté tener preparaciôn total, très ninguna y
cuatro manifestaron tener una capacidad média para planificar y ejecutar sistemas
de ensenanza que integren aspectos pedagôgicos y tecnolôgicos.

Item 6.-De la muestra, cuatro manifestaron tener manejo y conocimiento medio
de Internet y correo electrônico, très manifestaron no tener ningùn conocimiento
ni experiencia y uno manifesté hacerlo muy bien.

Item 7.- De la muestra, très manifestaron tener conocimiento y experiencia média
en el uso de multimedia para actividades de carâcter educativo, très manifestaron
no tener ningùn conocimiento y dos tener muy buen conocimiento.

Item 8.- De la muestra, cuatro manifestaron no tener ningùn conocimiento ni
experiencia en aplicaciôn de multimedia en situaciones educativas, dos
manifestaron tener experiencia média y dos manifesté tener mucha experiencia.

3

Tabla   l: Conductas de entrada antes de la capacitacîôn del Modelo (banco de
prueba 2)

Items

Escafa 12345 e
Alta
preparaciôn
Preparadôn
media

Preparaciôn 53453
insuficiente
Total
sujetos

7

88888 8 8

8

11411 1 2 2

2402443 2

334

8



175

Histograma N" l: Conductas de entrada

!
Histograma   1

Conductas de entrada antes de la capacitaciôn ante el Modela
(Banco de prueba 2)
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Comentario

Estos resultados nos permiten resaltar que, no hubo ninguna respuesta que

demostrara que todos los sujetos participantes en la pmeba tuvieran conocimiento

y/o manejo total ni de los aspectos didâcticos necesarios para la ensenanza, en

nuevos ambientes de aprendizaje ni de la utilizaciôn e integraciôn de herramientas

tecnolôgicas a las situaciones de aprendizaje.

J

6.3 Revision de la propuesta por el grupo del banco de prueba No 2 (grupo

pequeno)

Resultados

El instrumenta que se administré para determinar la aplicabilidad potencial de la

propuesta durante el banco de ensayo 2, fùe un cuestionario compuesto por 12 items

distribuidos segùn las dimensiones de la propuesta del modek). Los resultados se

explican a continuaciôn:

-El grupo total de los sujetos respondiô ante los items: l, 2, 3, 4, 5, 7, 8, 10 y 11, que la

propuesta es potencialmente aplicable a los ambientes mediatizados de ensefianza, salvo
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0 -El gmpo total de los sujetos respondiô ante los items: l, 2, 3, 4, 5, 7, 8, 10 y 11, que
la propuesta es potencialmente aplicable a los ambientes mediatizados de ensenanza,
salvo en los items 6, 9 y 12 para los cuales senalan aplicable con mejoras. No hubo
respuestas en el criterio inaplicable. Los resultados se senalan a continuaciôn:

-Item 6 De los ocho sujetos, 7 respondieron al item 6 que el componente relative a la
utilizaciôn de estrategias relativas a creatividad e inteligencia deberia profundizarse
en su tratamiento. Esta responde ai desconocimiento que la muestra de profesores
demosfa-ô tener con relaciôn a este tipo de estrategias.

-Item 9. De los ocho sujetos, uno respondiô que el item 9 relativo al uso de
herramientas de soporte deberia mejorarse dada la falta de preparaciôn reconocida
por los sujetos sobre esta area.

-Item 12. De los ocho sujetos, très respondieron que el item 12 relativo a la
evaluaciôn de los aprendizajes debe mejorarse, en el sentido de explicar cuàles serian
los métodos mas adecuados para evaluar a los alumnos en ambientes mediatizados de
aprendizaje.

Dado que el anàlisis muestra que de 12 items, solo hay sugerencias de mejoramiento
en très de ellos, concluimos que esta prueba arroja que la propuesta fue considerada
aplicable en su totalidad por este grupo. Ver histograma   2 en la pagina siguiente.

Tabla   2: Revision de la propuesta de Modelo Banco de prueba  2

Escala
ITEMS
1 2 3456789 10 11 12

Aplicabte
Aplicâble con nnodificacion
Inapticabfe

888881887 8 8 5
000007001 0 0 3
000000000 0 0 0

Total sujetos 888888888 888

u
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Histograms N0 2
Révision de la propuesta de Modelo Banco de prueba   2

.i4
w 3

2
1
0

8
7
6V
5<

^?1

w

»

Ips^^^l®!^^
\9t9

Es11-tl

;III

r—iiss»Ktgs®s;MS i-l BSB

^

T -y-

8l

T

7

3;

lsi

R
ÏÏ

^IN
T

&

•^i

T

ï % 's

vsCT

T

M

3

s:

i

l
FTEMS

3 5 7 9 11

Dlnaplicable

BAplicable con
modificaciôn

H Api ica ble

6.4 Capacidad de intervenciôn de los profesores en los nuevos ambientes
Resultados

Este instrumento se aplicô a los profesores, después de la capacitaciôn sobre la

propuesta de modela. Nos permitiô constatar el grado de capacitaciôn que los sujetos

reconocen poseer postenormente.

Item 1 De los ocho sujetos que participaron en el estudio, cuatro manifestaron estar

parcialmente capacitados para planifîcar situaciones didâcticas enmarcadas en enfoques

paradôjicos contemporâneos, cuatro manifestaron estar incapacitados para hacerlo.

Item 2 De los ocho sujetos, cuatro manifestaron estar altamente capacitados para disenar

y aplicar una propuesta de modelo para situaciones pedagôgicas especificas, dos

parcialmente capacitados y dos manifestaron estar incapacitados.

J

Item 3 De los ocho sujetos, cinco manifestaron estar parcialmente capacitados para

organizar y clasificar el conocimiento de su especialidad y très manifestaron estar
incapacitados para hacerlo.

Item 4 De los ocho sujetos, très manifestaron estar parcialmente çapacitados para

aplicar estrategias cognitivas, metacognitivas y de inteligencia, adecuadas a sltuaciones
medifttizadas de aprendizaje y cinco manifestaron estar incapacitâdos.
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Item 3 De los ocho sujetos, cinco manifestaron estar parcialmente capacitados para
organizar y clasificar el conocimiento de su especialidad y très manifestaron estar
incapacitados para hacerio.

Item 4 De los ocho sujetos, très manifestaron estar parcialmente capacitados para
aplicar estrategias cognitivas, metacognitivas y de inteligencia, adecuadas a
situaciones mediatizadas de aprendizaje y cinco manifestaron estar incapacitados.

Item 5 De los ocho sujetos, très manifestaron estar parcialmente capacitados para
determinar los roles del profesor frente a los nuevos ambientes de aprendizaje y cinco
manifestaron estar incapacitados.

Item 6 Très de los sujetos manifestaron estar parcialmente capacitados para realizar
actividades de evaluaciôn relacionadas con los nuevos ambientes de aprendizaje. Los
otros cinco manifestaron estar incapacitados.

Item 7 De los ocho sujetos, uno manifesto estar altamente capacitado para integrar y
manejar Internet y correo electrônico a situaciones de aprendizaje très manifestaron
estar parcialmente capacitados y cuatro manifestaron estar incapacitados.

Item 8 De los ocho sujetos, uno manifesto estar altamente capacitado para integrar
y manejar multimedia y videoconferencia a situaciones de aprendizaje, dos
manifestaron estar parcialmente capacitado para hacerlo y cinco manifestaron estar
incapacitados.

J

Item 9 Todos los sujetos manifestaron estar parcialmente capacitados para integrar
video a situaciones de aprendizaje.
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Item 10 De los ocho sujetos, ta-es manifestaron estar parcialmente capacitados para
integrar oti-os medios audiovisuales a las situaciones de aprendizaje, cuatro
manifestaron estar incapacitados y uno estar altamente capacitado.

Item 11 De los ocho sujetos, uno manifesté estar altamente capacitados para concebir
y estructurar escenarios de aprendizaje ùltegrando aspectos didàcticos y herramientas
tecnolôgicas , très manifestaron estar parcialmente preparados para hacerio y cuatro
expresaron estar incapacitados.

Tabla   3: Capacidad de intervenciôn en Nuevos ambientes de aprendizaje.
Banco de prueba N0 2

Item
Escala 1234567891 1

0 1
Altamente
capacitado

040000110 1 1

Parcialmente
capacitado
Incapacitado

425333328 3 3

423555450 4 4
Total sujetos 888888888 8 8

Ver histograma N0 3 en la pagina siguiente.

J
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IIistograma N" 3; Capacidad de Interv'encion en nuevos ainbiente>s de aprendfczaje

Histograma  3
Capacidad de intervenciôn en

Nuevos Ambiantes de Aprendizaje. Banco de prueba   2
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Comentario

Los resultados de la aplicaciôn de este instmmento evidencian que aproximadamente la

mitad del grupo, es decir, entre cuatro y seis de los sujetos que participaron en la

prueba, admiten estar parcialmente capacitados en la mayoria de los items indicados,

para intervenir en ambientes de aprendizaje. Es importante recordar que este gmpo

participô solo en ejercicios de planificaciôn de una clase y no en la ejecuciôn de la

misma, aplicando la propuesta de modelo. Se constata la necesidad de reforzar la

formaciôn en el area de integraciôn de herramientas tecnolôgicas en el marco de un

modela de ensenanza.

J
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FIGURA NO 21
Etapa 5.

Prueba sobre el terreno

/
Pnjeba en terreno

Esta prueba se iniciô con una muestra de quince profesores. Durante el desarrollo del

curso se retiraron dos, quedando una muestra definitiva de trece (13) profesores,

cursantes del programa de postgrado: Especializacion en Docencia en Educacion

Superior, en la asignatura: Estrategias y Medios Audiovisuales. El proceso de la prueba

se realize como sigue:

Se aplicô un instrumenta para determinar conductas de entrada. Este

cuestionario permitiô recoger informaciôn sobre la situaciôn de los

profesores antes de la prueba.

J
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Durante la capacitaciôn, el grupo estudiô la propuesta de modelo y recibiô

las orientaciones necesarias para su comprensiôn y utilizaciôn.

Cada uno de los miembros del grupo planificô y ejecutô una microclase

en su especialidad, utilizando la propuesta del modelo.

Se aplicô un cuestionario después de la microclase con el propôsito de

obtener informaciôn sobre los aspectos que requieren révision en términos

de sus posibilidades de aplicaciôn en condiciones reales. ( Es el mismo

para los dos gmpos de la prueba)

Se aplicô un cuestionario para determinar la capacidad de intervenciôn de

los participantes en la pmeba, en los ambientes de aprendizaje del grupo,
(Es el mismo para los dos grupos de la prueba).

6.5 Conductas de entrada del grupo de prueba sobre el terreno

Resultados de la aplicaciôn del cuestionario para detenninar nivel de conocimiento y

manejo de los aspectos tratados en la propuesta de modelo, antes de la capacitaciôn.
Estas resultados fiieron como sigue:

Item 1.- De los 13 sujetos de la muestra, hay dos que expresan tener

conocimientos , cuatro afirman tener preparacion média y siete afirman tener

preparacion insuficiente para la aplicaciôn de estrategias de aprendizaje

cognitivas y constructivistas para el desarrollo de habilidades especificas en los
usuanos.

Item 2 . -De la muestra, solo un sujeto manifesté estar capacitado para aplicar

requerimientos didàcticos adecuados en ambientes mediatizados, los doce

retantes manifestaron estar incapacitados.

J
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Item 3. De la muestra, diez manifestaron estar en capacidad média de aplicar
requerimientos adecuados a la educaciôn a distancia y très manifestaron estar
incapacitados.

Item 4.- De la muestra once expresaron no saber como preparar guias o materiales

instmccionales para situaciones mediatizadas de aprendizaje y uno manifesto saber
hacerlo muy bien.

Item 5.- De la muestra, nueve expresaron no tener experiencia en planificar e integrar
aspectos pedagôgicos y herrainientas tecnolôgicas a situaciones mediatizadas de

aprendizq'e, très expresaron tener preparaciôn média y uno expreso hacerlo muy bien.
Item 6.- De la muestra, siete manifestaron no tener conocuniento y manejo de Internet y
correo electrônico. Très manifestaron hacerlo medianamente y très manifestaran
hacerlo muy bien.

Item 7.- De la muestra, ocho mamfestaron desconocmriento del uso de multimedia en

actividades de tipo informativo y cinco manifestaron tener medianamente manejo de
multimedia.

Item 8.- De la muestra ocho manifestaron no tener infomiaciôn m prâctica con

multimedia en actividades educativas y cinco manifestaron tener participaciôn média en
su aplicaciôn.

Item 9.- De la muestra, nueve manifestaron tener conocimiento y prâctica en el uso de
médias audiovisuales convencionales. (Video, retroproyector, audio) y cuatro tener
preparaciôn y practica média. Ver histograma en la pagina siguiente.

Tabla   4: Conductas de entrada (prueba sobre el terreno)

Item
Escala 123 4 56789

Attamente
capacitado
Parciatmente
capacitado
Incapacitado

210117000

40 10 133554

7 12 3 11 93889
Total sujetos 13 13 13 13 13 13 13 13 13
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n Histograma   4: Conductas de entrada (grupo grande)
(prueba sobre el terreiio)
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Comentario

Los resultados de esta pmeba reportan que no hay una preparaciôn total u homogénea

del grupo ante las areas descritas en cada item. Esto demuestra que prâcticamente todo

el grupo para el momento de la pmeba, estaba en condiciones limitadas para integrar las

herrami entas tecnolôgicas y los aspectos pedagôgicos a las situaciones de aprendizaje.

Sin embargo su disposiciôn y motivaciôn era alta dado que son profesores que

voluntariamente se estân formando en el postgrado.

6.6 Revision de la propuesta por el grupo de la prueba sobre el terreno.

Este cuestionario se aplicô para determinar fallas relativas a elementos de aplicabilidad de

la propuesta del modelo, después de la capacitaciôn sobre la misma y la realizaciôn de la

microclase por parte de los intégrantes del gmpo de la prueba . El cuestionario

J
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estaba compuesto por doce (12) items distribuidos segûn las dimensiones de la
propuesta de modelo. Las respuestas fueron:

Item 1 La muestra total (trece) sujetos, considéré aplicable la realizaciôn de una
detecciôn de necesidades de formaciôn dentro del modelo.

Item 2 De la muestra, solo un sujeto considéré necesario que el modèle explique mas
detalles sobre la clasificaciôn de los conocimientos en conceptuales,
procedimentales, actitudinales y estratégicos, los doce restantes consideran el modèle

totalmente aplicable. Lo cual indica que este resultado no es significativo. De hecho
en nuestro contexte educativo, en Venezuela se esta considerando la relevancia de la

clasificaciôn de los conocimientos como un aspecto esencial del curriculo.

Item 3 De la muestra solo dos sujetos, consideraron necesario que el modelo ofrezca

explicaciones adicionales acerca del proceso del propio proceso de evaluaciôn
formativa, los once restantes lo consideran aplicable.

Item 4 De la muestra solo un sujeto, manifesté que es necesario ofrecer

explicaciones adicionales acerca de las estrategias metacognitivas de aprendizaje, los
doce restantes lo consideran aplicable.

Item 5 De la muestra solo un sujeto expresô la necesidad de hacer explicaciones

adicionales acerca de las estrategias afectivas de aprendizaje, los doce restantes lo
consideran aplicable.

J

Item 6 De la muestra, seis sujetos, manifestaron la necesidad de hacer explicaciones
adicionales sobre las estrategias de gestion y los siete restantes lo consideran
sufîciente.
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Item 7. De la muestra, nueve sujetos consideraron la necesidad de hacer
explicaciones acerca de las estrategias de creatividad y desarrollo de la inteligencia,
los cuatro restantes lo consideran suficiente,

Item 8. De la muestra, cuatro sujetos consideraron la necesidad de hacer

explicaciones sobre los nuevos escenarios de aprendizaje y los nueve restantes los
consideraron totalmente aplicables tal como lo présenta la propuesta.

Items 9 10 y 11. - Los aspectos indicados en estas items, relativos a la incorporaciôn
de sistemas y herramientas de soporte, a la incorporaciôn de materiales diversos de

ensefianza y a la evaluaciôn fomiativa de la propuesta, fueron considerados
totalmente aplicables por toda la muestra de sujetos.

Item 12. De la muestra, cuatro coiisideraron la necesidad de ofrecer explicaciones

adicionales sobre la evaluaciôn de los aprendizajes, para mejorar la aplicabilidad de

la propuesta de modelo, los nueve restantes consideraron el modelo, aplicable.
Tabla   5: Révision de la propuesta de Modelo. Prueba sobre el terreno

ITEMS

Escala 1 2 3456 7 8 91011 12
Aplicable 13
Aplicable con 0

1211 12 12 7 4 9 13 13 13 9
69400 0 41211

modificaciôn

Inaplicable 0 000000000 00
Total sujetos 13 131313131313131313 13 13

Ver histograma en la pagina siguiente.

u
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Histograma N' 5: Revision dc la propucsta dc modclo (grupo grande)

Histograma  5
Revision de la propuesta de Modela
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Es significativo subrayar que prâcticamente ante la mayoria de los items, los sujetos

indicaron su total acuerdo en terminas de su aplicaciôn a los ambientes de aprendizaje. Solo

frente a los items 6, 7 y 12, relativos a la aplicaciôn de estrategias de gestion creatividad e

inteligencia, y evaluaciôn entre cuatro y seis sujetos, manifestaron la necesidad de enfatizar

su explicaciôn y aplicaciôn para la comprensiôn a los profesores interesados.

u
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6.7 Capacidad de intervenciôn en nuevos ambientes de aprendizaje (Grupo de
prueba en terreno)

Se aplicô un instrumento a los profesores que participaron en la pmeba, después de
recibida la capacitaciôn sobre la propuesta. Con el pudimos obtener informaciôn
sobre la propia percepciôn que los profesores tienen para intervenir con propiedad en
nuevos ambientes de aprendizaje.

Resultados

Item 1 De los trece sujetos que participaron en el estudio, seis manifestaron estar
parcialmente capacitados para planificar situaciones didâcticas eiunarcadas en
enfoques pedagôgicos contemporâneos, siete manifestaron estar incapacitados para
hacerlo.

Item 2 De los trece sujetos, seis manifestaron estar altamente capacitados para
disenar y aplicar una propuesta de modelo para situaciones pedagôgicas especifîcas,
cuatro parcialmente capacitados y to-es manifestaron estar incapacitados.

Item 3 De los trece sujetos, cinco manifestaron estar parcialmente capacitados para
organizar y clasificar el conocimiento de su especialidad y ocho manifestaron estar
incapacitados para hacerlo.
Item 4 De los trece sujetos, très manifestaron estar parcialmente capacitados para
aplicar estrategias cogrùtivas, metacognitivas y de inteligencia, adecuadas a
situaciones mediatizadas de aprendizaje y diez manifestaron estar incapacitados

Item 5 De los ù-ece sujetos, cinco manifestaron estar parcialmente capacitados para
detenninar los roles del profesor fi-ente a los nuevos ambientes de aprendizaje y ocho
manifestaron estar incapacitados.

Item 6 Cinco sujetos manifestaron estar parcialmente capacitados para realizar
actividades de evaluaciôn relacionadas con los nuevos ambientes de aprendizaje y
ocho manifestaron estar incapacitados

J
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Item 7 De los trece sujetos, uno manifesto estar altamente capacitado para integrar y

manejar Internet y correo elecù-ônico a situaciones de aprendizaje, cinco

manifestaron estar incapacitados y siete manifestaron estar parcialmente capacitados.

Item 8 De los trece sujetos, uno manifesto estar altamente capacitado para integrar y

manejar multimedia y videoconferencia a situaciones de aprendizaje, cinco

manifestaron estar parcialmente capacitados para hacerlo y siete manifestaron estar
incapacitados.

Item 9 Doce sujetos manifestaron estar parcialmente capacitados para integrar video

a situaciones de aprendizaje y imo manifesté estar altamente capacitado.

Item 10 Doce sujetos manifestaron estar altamente capacitados para integrar otros

medios audiovisuales a las situaciones de aprendizaje, y uno estar parcialmente
capacitado.

Item 11 De los trece sujetos, cinco manifestaron estar parcialmente capacitados para

concebir y estructurar escenarios de aprendizaje integrando aspectos didâcticos y

herramientas tecnolôgicas y ocho manifestaron estar incapacitados para hacerlo.

Tabla   6 : Capacîdad de intervenciôn en nuevos ambientes de
Aprendizaje. Prueba sobre el terreno

Items

Escala 1234567 9 10 11
Altamente capacitado
Parciatmente capacitado
tncapacitado

0600001 1 1120
64535575 12 15
738 10 8857008

Total sujetos 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13

Ver histograma en la pagina siguiente.

J
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Histograma N'* 6: Capacidad de intervenciôn en nuevos ambientes de aprendizaje

1

Histograma  6
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La mayoria de los sujetos que respondieron este instrumento, fi-ente a los items del uno al

seis relativos a los aspectos pedagôgicos de apoyo a los nuevos ambientes de aprendizaje,

manifestaron estar parcialmente capacitados para integrar aspectos pedagôgicos a los

ambientes de aprendizaje. Con relaciôn a los items si été al once relativos a la integraciôn de

herramientas tecnolôgicas a los ambientes de aprendizaje, mas de la mitad del grupo de

sujetos manifiesta estar incapacitado. Solo ante el item diez, doce sujetos, es decir la

mayoria del grupo, expresan estar capacitados para integrar medics audiovisuales

convencionales a los ambientes de aprendizaje.

J
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6.8 Resultados de las pruebas realizadas con el método LVR

En este punto presentamos los resultados de los bancos de pnieba a las cuales se
sometiô la propuesta del modèle y las modificaciones producidas por la révision.

Las observaciones y sugerencias de los usuarios de cada una de las revisiones las
présentâmes grâficamente a partir de cada uno de los resultados obtenidos para tener
un marco de referencia y comparaciôn que permita apreciar el espiral o (bucle de
pruebas) realizadas durante el estudio y los cambios o mejoras obtenidos de ese
proceso de revision y evaluaciôn, de la manera siguiente:

Etapa l Autoevaluaciôn

Esta primera pmeba permitiô a la autora del estudio, organizar los bancos de pmeba
siguientes para la prueba de la propuesta de modelo y establecer los criterios de
evaluaciôn que deberian normar los instrumentos y planifïcar el proceso de
planificaciôn de la capacitaciôn sobre la propuesta de modelo para realizarla con el
banco de ensayo U y con el grupo de prueba en terreno. (Ver figura siguiente)
FIGURA N" 22

ETAPA l AUTOEVALUACIÔN

J

RESULTADO
Elaboraciôn de propuesta de
criterios de evaluaciôn.

AUTOEVALUACIÔN

Planificar la capacitaciôn

Para dos gruposEtapa 2: los expertos

Experte No 1
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Del experte en contenido que fue un profesor de didàctica y diseno instruccional, se
tomô la decision de cambiar la denominaciôn de "modelo" a " propuesta de modela"
Esto responde a la consideraciôn del estudio como un proceso de construcciôn y
elaboraciôn que progresivamente se evolucionarâ de propuesta a modelo de
ensenanza, una vez que se realicen todas las revisiones propuestas por el esquema de
evaluaciôn y revision. Nos parece que esta recomendaciôn es pertinente dada la
importancia que tiene el proceso de révision, sobre todo por los usuarios y también
por su posibilidad de aplicaciôn que dépende en gran parte de la pmeba en terreno en
contextes reales y con usuarios también reales. Es importante subrayar que aqui toma
significaciôn el supuesto constmctivista del aprendizaje compartido entre la autora de
la propuesta y los diferentes sujetos que participaron en la prueba.

FIGURA   23
Etapa 2 Los expertos

Experte No l (En Didàctica y Diseno insti^iccional)
RESULTADO

MODELO DE ENSENANZA PARA LA
GESTION DE NUEVOS AMBŒNTES
MEDIATIZADOS DE APRENDIZAffi

•>

PROPUESTADE MODELÛDE
ENSEÏMANZA PARA LA GESTION DE
NUEVOS AMBIENTES
MEDIATIZADOS DE APRENDIZAJE

Revision con experto No 2

J

El experto en Tecnologia Educativa sugiriô mcorporar a la Dimension funcional del
modèle, un componente relativo a los diferentes rôles que debe asumir el profesor,
trente a los nuevos ambientes de aprendizaje. Sus argumentos fueron: a) la
importancia de la responsabilidad del profesor como gestor de los nuevos ambientes
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n de aprendizaje, lo cual généra una proyecciôn de mayor responsabilidad en los
profesores. b) los profesores deben actualizarse para responder a las diferentes

exigencias que se plantean actualmente en el marco de los hallazgos de las teorias
cognitivas y constiaictivistas e) las exigencias de fomiaciôn del profesor relativas a la

evaluaciôn y los avances de las Nuevas Tecnologias de Comunicaciôn e informaciôn.
Debemos subrayar que el trabajo de Tardif (1992) fue muy inspirador en la

elaboraciôn de esta dimension, la cual fiie elaborada e incorporada fomialmente
dentro de la propuesta de modelo.
FIGURA N" 24
Experte No 2 (Tecnologo Educativo).
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Etapa 3. Banco de pmeba   l, los individuos.

Esta revision fue efectuada inediante la revision por très sujetos

la revision

El sujeto considéré importante incorporar a la Dimension funcional del modelo, un

componente relative a la presencia del estudiante y sus responsabilidades en el
contexto de los nuevos ambientes de aprendizaje. Sus argumentos fueron a) Si
consideramos que el profesor adquiere nuevos rôles en los nuevos ambientes de

aprendizaje, es obvio que el estudiante también adquiere nuevos rôles dado que el
aprendizaje esta directamente ligado a sus procesos metacognitivos b) Los nuevos
ambientes de aprendizaje producen un proceso de control del aprendizaje por parte
del estudiante y esto debe ser considerado en toda propuesta que pretenda mejorar el
uso de los ambientes mediatizados de aprendizaje.

J
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FIGURA   25

Etapa 3 . Los individuos

J

Revision No 1
DIMENSÎONES DE LA. PROPUESTA

DIMENSION
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DIMENSION DEL
ESTUDIANTE

Segunda revision
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CONSTRUCTWISTA:

PROCESOS METACOGNITP/OS
DEL ESTUDIANTE
-CONTROL SOBRE EL PROPIO
PROCESO DE APRENDIZAJE

• -PROGRESO EN EL CAMINO DE
SU EXPERTICIA

La segunda revision sugiriô la incorporaciôn de un aspecto relacionado con la
comunicaciôn que pudiera ser como dimension o bien como un componente,
considerado a partir del afînamiento de los rôles de los polos de la comunicacion,
(emisor /receptor) en los cuales los profesores y los estudiantes desarrollan su
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proceso de comunicaciôn hacia la comunicacion multipolar. Sus argumentos fùeron:
a) toda propuesta de modèle en la actualidad deberia considerar la presencia de

aspectos relativos a las transacciones de comunicaciôn por ser este un elemento
vinculante enti-e los sujetos en el contexto de la ensenanza y los medios y

herramientas tecnolôgicas. b) las NTIC hacen que los protagonistas del proceso:
profesores y aluimios al utilizar herramientas tecnolôgicas, generan procesos de

comunicaciôn altemativos a los modes que los diferentes tipos de inteligencia se
manifîestan. Estes deben por tanto ser considerados. Esta nueva dimension fùe
elaborada e incorporada formalmente dentiro de la propuesta

J

FIGURA N" 26
Etapa 3
Los individuos, segunda révision
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Los individuos. Tercera révision

La tercera revision sugiriô la necesidad de que la propuesta ofrezca explicaciones

adicionales acerca de la importancia de las estrategias de aprendizaje. Los
argumentos fueron que los profesores deben saber de antemano, seleccionar y aplicar

las estrategias adecuadas cuando planifiquen sus clases y cuando las desarrollen en
los nuevos ambientes de aprendizaje. En cualquier caso, consideramos que esta
sugerencia puede resolverse fuera de la propuesta en el sentido de que la misma no

prétende ser exhaustiva sino comprehensiva de los aspectos que consideramos
relevantes para la ensenanza.

Como ya dijimos, en la propuesta esta incluida la dimension referida a las estrategias
de aprendizaje, consideramos que lo importante de esta révision fue lo siguiente:

1° Se remite a la necesidad de enfatizar los procesos de formaciôn y actualizaciôn de
los profesores en esta area.

2° La necesidad de que los profesores conozcan y utilicen las estrategias de
aprendizaje para mejorar los procesos de ensenanza en los nuevos ambientes
mediatizados.

3° Se ratifîca la importancia de mantener la dimension estratégica dentro de nuestra
propuesta de modelo.

FIGURE   27
Los individuos 3'a révision
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Estas dos etapas de la pmeba dieron lugar a cambios en la estructura de la propuesta
de modela, la cual quedô como se sugiriô desde el inicio del estudio, en el sentido de

que la clasificacion sugerida, tuvo aceptaciôn por los sujetos participantes. Este
resultado ratifîca que en la actualidad hay un profundo interés por el tema de las
estrategias de aprendizaje, en el medio educativo venezolano.

Con este anâlisis concluimos el capftulo relativo al analisis y resultados . De todo el
ciclo de pruebas realizadas con el método LVR, destacamos como significativo la

complementariedad que tuvimos oportunidad de realizar, al haber integrado la
validaciôn de expertos en el proceso de révision lo cual permitiô ajustar la propuesta
inicial del modelo. Luego, la revision mediante los sujetos de cada bucle de pruebas

permitiô integrar sus valiosos apartés. Pudimos chequear que la propuesta inicial del
modelo requeria inejorar y afinar algunos componentes que parecian completos o
subyacentes pero que debian hacerse explicitos, asi como incorporar otras
dimensiones que no habian sido consideradas al inicio.

De igual manera pudimos verificar el alto nivel de versatilidad adaptativa del

modela L:V:R en la révision de materiales y productos pedagôgicos, como lo

demostramos al aplicarlo en una situaciôn diferente. El resultado obtenido se
représenta en la pagina siguiente. (Fig. N0 28)

J
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FIGURA   28
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CAprruLO vu: CONCLUSION GENERAL

La conclusion del estudio que realizamos se estructura para responder a dos aspectos
fundamentales considerados dentro de nuestras preguntas de investigaciôn: la
concepciôn y diseno de una propuesta de modèle para la gestion de los nuevos
ambientes mediatizados de ensenanza y la puesta en prâctica para su revision
mediante 1^ metodologia L.V.R. (Learner verification revision ) con profesores /
cursantes de postgrado de la Universidad Central de Venezuela. Una vez realizados
tanto el disefio como el ciclo de pruebas. En consecuencia, nos permitimos exponer
en nuestras preguntas de investigaciôn que fueron las siguientes:

Pl. iCômo podria concebirse, en sus aspectos teôricos y operativos, una propuesta
de modelo de ensenanza que fusione : fundamentos cognitivos, constructivistas y de
creatividad e inteligencia, para facilitar la gestion e integraciôn pedagôgica de
herramientas tecnolôgicas en los nuevos ambientes de aprendizaje en la educaciôn
superior venezolana?

Esta pregunta no puede plantearse aislada del proceso de aplicaciôn pràctica de la
propuesta de modela, en el sentido que una propuesta modelizadora de la realidad
educativa que pretenda servir al mejoramiento cualitativo de la ensenanza, remite
necesariamente a la prueba y reconocimiento en la realidad, de sus posibilidades y
capacidad prescriptiva y heuristica. En este sentido, la segunda pregunta de
investigaciôn se formula como consecuencia necesariamente complementaria y
ligada a la primera:

J

P2. ^,Cuàles son los resultados de desarrollar en la prâctica, un proceso de pruebas,
mediante la aplicaciôn de la metodologia L.V.R. (Learner Verification Revision ) en
la evaluaciôn y mejoramiento de la propuesta del modèle de ensenanza para la
gestion de ambientes mediatizados?



201

l

Estas dos preguntas de investigacion se orientaron por el siguiente objetivo de
investigacion:

Concebir, revisar y evaluar una propuesta de modelo de ensefianza, que considère los

roles y conocimientos necesarios en la experticia de los profesores para la gestion de
escenarios mediatizados de integracion pedagôgica. Esta propuesta deberâ partir de la

caracterizaciôn de la prâctica pedagôgica actual. Con ella, se aspira contribuir a
disminuir la distancia que existe entre la ensenanza enfatizada en la operatividad de

los media y la formaciôn dirigida al aprovechamiento y conducciôn pedagôgicos de
los ambientes de aprendizaje mediatizados en la Universidad Central de Venezuela.

De acuerdo al desarrollo del estudio, los pantos de las conclusiones se expondràn
para responder a la fonna como concebimos la propuesta de modèle de ensefianza
(pregunta l) y para exponer los hallazgos obtenidos mediante todo el proceso de
pruebas de la propuesta de modela en cuestiôn (pregunta 2).

Para responder a nuestra primera pregunta de investigaciôn, valoramos la importancia

de considérai los aspectos siguientes en la conclusion que presentamos:

J

7.1 Las Contribuciones Teôricas a la Propuesta del Modelo

Para iniciar nuestro estudio, hicimos una révision y anâlisis comprehensivo de las

teorias que directa y tangencialmente tienen inherencia con el objetivo de concebir y

disenar una propuesta de modèle de ensenanza para la gestion pedagôgica de nuevos
ambientes. Realizamos un anâlisis exhaustivo de los diferentes conceptos y
enfoques para concebir modelos de ensenanza. En esta tarea fiie muy util nuestra

participaciôn como estudiante del Seminario de investigaciôn en la Universidad de
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n enfoques para concebir modelos de ensenanza. En esta tarea fue muy util nuestra
participaciôn como estudiante del Seminario de investigaciôn en la Universidad de
Montreal en el cual afinamos los aspectos para la primera version de! modelo. El
estudio de la tecnologia educativa, con los hallazgos de los enfoques cognitivos y
consfa-uctivistîtô, nos permitiô seleccionar algunos elementos discretos de la
complejidad que reporta la investigaciôn contemporânea al estudio y mejoramiento
de los nuevos ambientes de aprendizaje. Por ello focalizamos aspectos
fundamentales directamente relacionados con el concepto de modela que asumimos
en la propuesta. En consecuencia, dejamos fuera del estudio por razones
metodolôgicas, aquellos aspectos que no entrarian en nuestro estudio.

De acuerdo a lo expuesto podemos concluir que:

A. Considérâmes pertinente mantener durante nuestro estudio la integraciôn de areas
en un sentido de pluridisciplinariedad mas alla de la simple yuxtaposiciôn de
enfoques teôricos involucrados: Nuevas tecnologias de Comunicaciôn e Informaciôn
(NTIC), teorias cognitivas, constnictivistas y de creatividad. Todas ellas, constituyen
una constante en la concepciôn y mejoramiento de la enseflanza actual. Obviamnete
no es correcto asumir que las teorias constructivistas subsumen una complejidad
propia de orden epistemolôgico que remite a la necesidad de estabîecer diferencias y
matices entre ellas. Por esta razôn, fueron los temas claves que nos guiaron en la
concepciôn del modelo teôrico de la propuesta. Consideramos esencial que el
profesor afine su preparaciôn en la organizaciôn, gestion adecuada de los ambientes
de aprendizaje, asi como en la informaciôn y manejo de los recursos electrônicos
disponibles para la puesta en comùn de procesos creativos de pensamiento y sobre
todo para la construcciôn del conocimiento. De igual modo hay una cohesion posible
en la investigaciôn de la educabilidad cognitiva, a partir de la representaciôn,
inteqiretaciôn, organizaciôn y comunicacion del conocimiento. (Fisher et al, 1986).
El modèle es una respuesta reflexiva y pedagôgica a esas necesidades de
educabilidad cognitiva sobre todo cuando se concibe la interyenciôn pedagôgica en

J
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los ambientes mediatizados. Esta propuesta pedagôgica, esperamos haberla
interpretado exhaustivamente en respuesta a la primera pregunta de investigaciôn,
como se evidencia en el capitule cuatro ( rv ) del estudio.

B. Para este estudio, fue necesario realizar la révision de la literatura y reflexionar
fi-ente a los diferentes puntos de vista existentes en cuanto a la concepciôn de
modèles. Para ello partimos de la réflexion basada en el marco del enfoque
sistémico. Nuestro modelo teôrico de referencia esta representado por los aportes de
las teorias cognitivas, constructivistas y de creatividad e inteligencia, asi como los
aportes de los estudios que sobre modelas y propuestas de ensenanza presentamos
en el capitula dos de nuestro estudio. En ese marco tomamos elementos de Joice y
Weil (1985), quienes consideran el concepto de modela como un proceso de
sustituciôn que permite trabajar a partir de aquello diferente de lo real bajo ciertas
relaciones pertinentes en el marco de la ensenanza. El modelo de ensenanza es
entonces una especie de proyecto para ensefiar (Eggen y Kauchak, 1999). El modelo
es flexible y progresivamente susceptible de creaciôn y construcciôn en el cuallos
estudiantes y profesores progresivamente hacen propuestas acerca de lo que hay que
aprender y crean ambientes compartidos que incluyenjuegos de valores y creencias,
pràcticas y experiencias de cômo aprender de la mejor manera.

..)<-

El dilucidar las propiedades de los modelos, nos permitiô asi mismo, apreciar el
considerable nivel de capacidad heuristica de un modelo de ensenanza, de manera
que los profesores puedan focalizar su prâctica hacia la soluciôn de diversos
problemas de ensenanza en ambientes mediatizados. El modelo présenta las

cualidades de descripciôn y prescripciôn: que caracterizan las experiencias de
aprendizaje mediatizadas. Descripciôn par cuanto se hace explicita una
conformaciôn y estmctura de dimensiones y componentes con sus correspondientes

explicaciones en cada uno de ellos. Prescripciôn porque el modelo sirve de guia al
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n ser susceptible de aplicaciôn y adaptaciôn. Predicciôn, porque se asume también
que en la medida que los profesores reesti-ucturen, reconstmyan los modelos, y
gestionen adecuadamente los procesos de ensenanza en los nuevos ambientes. Asi es

posible que los resultados de aprendizaje, se potencien progresivamente hacia
mej ores resultados.

C. Un punto fundamental de esta conclusion es que el estudio, nos permitiô ratificar
mediante la prâctica en los cursos que partidparon en las pruebas algo que ya

sabiamos, y es que la educaciôn contemporânea se nutre principalmente de los
proîijos hallazgos de la investigaciôn de la psicologia cognitiva y consti^ictivista. La
ciencia cognitiva ha propiciado, entre muchos aportes, la creaciôn de ambientes a

partir de los conocimientos previos del alunino. Este, es guiado por estrategias
cognitivas y metacognitivas y la organizaciôn de conocimientos con el propôsito de
ayudario en la creaciôn de conocimientos. (Tardif, 1992).

Encontramos diferencias importantes entre el caràcter estâtico que se ténia en los

ambieiites de aprendizaje convencionales, tanto del aprendiz como de los

conocimientos y contenidos bâsicamente instmctivistas. A diferencia de las

consideraciones actuales del caràcter dinàmico del aprendiz, quien necesita ser

dirigido de diversos modos. La instrucciôn debe adaptarse y responder a diferentes

conocimientos, habilidades y competencias, las metas deben redefînirse en funciôn
de las aspiraciones del aprendiz, etc. Todo esto pone en evidencia la importancia de

que al impartù-se el conocimiento debe tomarse en cuenta la compleja estructura e
inteligencia del sujeto y los diferentes ambientes deben estar centrados en el
aprendiz. (Vâzquez-Abad y Winer ,1992 ).

J

Se ratifïca la idea de que los estudios de Piaget constituyen una condiciôn previa a

toda pedagogia modema en el dominio de la epistemologia constructivista (Legendre



205

1993). Las teorias cognitivas y constructivistas, heredan de Piaget el apuntar al origen
de las representaciones que hace el sujeto (el nino) en situaciôn de adquirir y
constituir sus conocimientos y la descripciôn psicolôgica (desarrollo de su
inteligencia) de su desarrollo cronolôgico en el marco de su intenciôn de revelar una
epistemologia genética del conocimiento (Vergnioux, 1991). De hecho la teoria de

los esquemas tan influyente en las actuales propuestas de representaciôn de la
informaciôn, (por ejemplo en inteligencia artificial), remite a los procesos de

asimilaciôn y acomodaciôn descritos por Piaget, quien considéré el aprendizaje como

un proceso constmctivista dentro del cual la exploraciôn del ambiente juega un roi
déterminante^ Depover 1987). Sin embargo sabemos que el desarrollo posterior del
enfoque ha superado la vision de Piaget y le ha completado con las consideraciones

del aprendizaje, como construccion de conocimiento compartido con otros y en
ambientes que pueden imbuirse de las implicaciones de la experiencia social.

For otra parte, nos interesaba ver cômo el desarrollo de la investigaciôn cognitiva y
constructivista actual, se ha ocupado de nutrir el disefio de modelos mediante la

incoqîoraciôn de componentes derivados de los estudios cognitivos y de creatividad
como por ejemplo Dick (1996) . Cabe también referir dentro de los modelos clâsicos

el modelo de jnstrucciôn de Dick y Carey (1979) y el de Gagne (1974) los cuales,

pesé a su tendencia instmctivista, guiaron por largo tiempo la instrucciôn
convencional en un marco de diseno sistémico. Sin embargo el énfasis en la
ensefianza no estuvo solamente en esos modelos de "instructional design" sino en los

paradigmas de ensenanza; presagio-producto, proceso-producto; mediacional
centrado en el alumno y paradigma ecolôgico (Ferez Gômez.,1985). Estos modelos
(mendonados anteriormente en el estudio ) han pennitido valorar sobre todo
aspectos pedagôgicos de la ensenanza que aluden tanto a la actuaciôn del profesor
como a la del alumno, como aspectos que afectan el aprendizaje.

J
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De hecho la tendencia en la investigaciôn educativa actual es demostrar la

flexibilidad de los modèles desde el punto de vista sistémico en oposiciôn a los

modelas tradicionales, para considerar aspectos relevantes a la construcciôn de

conocimientos y soluciôn creativa de problemas. Una diferencia fundamental que

ilmïiinô nuestra idea de concebir un modelo de ensenanza fue la réflexion de Papert,

(1994) quien afirma la creencia ideolôgica del "instruccionismo", segûn la cual el

aprendizaje se puede mejorar gracias a la insfrucciôn. Esta ideologla imperô en los
modelos de insti^icciôn convencionales hasta la década de los 80. El

"construccionismo" actual, en cambio, niega esta pseudoevidencia y asume que el

acto de ensenanza remite al hecho de que el sujeto puede descubrir el mundo por si

mismo. Su objetivo es favorecer (paradôjicamente) el mayor grado de aprendizaje y

el menor grade de ensenanza posible. Esto se pudo constatar en la experiencia
enfatizada por el enfoque constructivista de aprendizaje.

Los puntos descritos hasta ahora en la conclusion apoyan nuestra idea de modelo de

ensenanza la cual se acopla a la investigaciôn en psicologia cognitiva, que en las
ultimas décadas, ha hecho un desplazamiento desde el estudio del desarrollo

cognitivo intrinseco del sujeto, hacia el funcionamiento cognitivo del sujeto en
situaciôn, al tomar en cuenta la especificidad de los contenidos del conocimiento, el

roi de la mteracciôn social y la cooperaciôn, entre otras (Sorel 1994). Las

perspectivas de la educabilidad cognitiva proponen una respuesta directamente ligada

al aprendizaje en el desarrollo del pensamiento y conocimiento que tuvimos siempre

présente durante la realizaciôn del estudio. Esta perspectiva apoya el supuesto de
que los profesores pueden organizar y manipular pedagôgicamente el ambiente de
ensenanza. Ademâs, se destaca la necesidad de respetar las caracteristicas socio-

culturales de la sociedad venezolana en la cual la prâctica educativa requière de
anâlisis y formaciôn critica permanente.
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n Los principios cognitivistas que apoyan la ensenanza actual, proponen la metâfora de
que el nuevo conocimiento se adquiere a partir de esquemas existentes y que los
profesores y/o disenadores que se adscriben a esta metàfora, tienen posibilidad de

crear varias vias de conexiôn para promover el aprendizaje. Sin embargo, las

conexiones internas de los esquemas del individuo, no bastan para crear
conocimiento. La investigaciôn actual ha demostrado que, los procesos de

pensamiento y el contexto en el que ocurrenL, son inextricablemente unidos y por

tanto, no se separan de sus referentes experienciales (Perkins y Salonion, 1989). Esta
réflexion, se une al hecho de que la variedad de herramientas y reciirsos en los

nuevos ambientes de aprendizaje proveen, por una parte, los médias para crear y
manipular modelos de comprensiôn y par otra parte, elementos para monitorear la
construcciôn de procesos de conocimiento.

El énfasis constructivista, salvando las diferencias epistemolôgicas, aun no resueltas
en las investigaciones que relacionan aprendizaje con nuevos ambientes
informatizados, fue un punto clave en el estudio, en tanto que los medios propician la
interactividad, la autoresponsabilidad y el control y constmcciôn del propio
aprendizaje. Este hecho le dio fortaleza a nusti-a propuesta de investigaciôn. La
importancia de la interactividad es puntual. La naturaleza interactiva de la enseftanza
con las herramientas tecnologicas puede adscribirse amionicamente al enfoque
constructivista. De hecho, hay programas que enfatizan las actividades centradas en
el estudiante y estas pueden fomentar la responsabilidad de su propio aprendi2aje en
el aprendiz. (Fawson y Smellie, 1990). For tanto, una via para favorecer este
aprendizaje por constmcciôn es generar propuestas que reconceptualicen la
ensefianza, a partir de: cambios en las maneras como los profesores ensenan, cambio
en la forma de adquisiciôn y creaciôn de conocimientos, los cuales son menos
factuales, menas acumulaciôn de datas, menas elaborados desde el profesor o el
material a aprender y mas situados en la responsabilidad del estudiante.

J
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n Se pudo observar que la tendencia educativa actual se dirige a desarrollar habilidades

de reflexion, de pensamiento critico, de adaptabilidad a ambientes, a situaciones, a

tareas menas académicas y mas relevantes, a resoluciôn de problemas, y finalmente

hacia la indagaciôn de la manera cômo se crean y desarrollan los nuevos tipos de

conocimiento. Esto implica por una parte una reorganizaciôn del espacio de

aprendizaje y un proceso de gestion. Y par otra parte, refuerza los rôles diferenciados

de los involucrados (estudiantes, profesores, disenadores) para reorganizar el nuevo

espacio pedagôgico. Estas rôles apuntan : la facilitaciôn continua e interactiva,

(Hanaffin y Choi , 1995); es importante el modelaje para guiar al estudiante en la

realizaciôn de la tarea, la provision de andamiaje para dirigir y ayudar al aprendizaje,

la colaboraciôn para intercambiar y refînar ideas, pensamientos, conocimientos y

creencias, negociar significados; la evaluaciôn, para diagnosticar difîcultades y

necesidades, proveer soporte adecuado, promover aprendizajes a partir de los errores,

proveer feedback a tiempo, entre los elementos de apoyo mas importantes ( Beltràn,
1993).

Se ratificô también, en el marco de bùsqueda de repuesta a la primera pregunta de

investigaciôn, la importancia de las estrategias cognitivas de aprendizaje como

técnicas y vias por las cuales la gente aprende, adquiere, organiza, recuerda y aplica

conocimientos. Ademàs, permiten al aprendiz procesar activamente el contenido del

material aprender. West et al, (1991); (Boulet et al, 1996) Eggen y Kauchak, 1999).

También se considéra la reflexion que destacan las investigaciones sobre el

conocimiento metacognitivo. Estas proponen el uso de estrategias metacognitivas,

referidas al conocimiento que uno tiene acerca de su propia cogniciôn.

J

E. Dado que nuestra pregimta de investigaciôn expresa la necesidad de potenciar los

nuevos ambientes de aprendizaje, fue muy importante la révision de autores que

juzgaran la medida equitativa de los aportes de los média al aprendizaje. En el
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n contexte de la réflexion teôrica requerida para nuestro estudio, resaltamos la

integraciôn progresiva de las NTIC a la enseftanza, que permiten crear una sinergia

que implica una nueva comprensiôn del aprendizaje y la ensenanza, cambio de rôles
y relaciones enti'e ambos. Autores como Scardamalia y Bereiter (1989) apoyaron la
réflexion en relaciôn al rango variado de multimedios para favorecer la soluciôn de

problemas de aprendizaje. Es importante su preocupaciôn par las estrategias

cognitivas, procedimientos de autodirecciôn para relacionar el conocimiento del

estudiante con las metas, el nuevo conocimiento con el antiguo, monitorear su

comprensiôn, revisar y reconsiderar el conocimiento que tienen los estudiantes

exitosos. Este aspecto lo incorporamos a la dimension del estudiante por

recomendaciôn de los sujetos que participaron en la prueba de nuestra propuesta. Se

considéra también la "facilitaciôn procédural" de los profesores para proveer la

estructura y herramientas para que los estudiantes usen ai màximo su propia

inteligencia y conocimiento ya que el ambiente computacional podria 110 proveerlo.

Son muy pertinentes las consideraciones de estos autores en relaciôn a los principios

necesarios para apoyar el aprendizaje: animar estrategias de aprendizaje, la creaciôn

de conocimientos, el examen del conocimiento existente y relevante, asi como la

necesidad de facilitar la transferencia en los ambientes computarizados. Por lo tanto,

los estudiantes desarrollan sus habilidades y seleccionan estrategias apropiadas para

controlar y constmir su propio aprendizaje. (Reigelutt, 1996). Con la presencia de la

nuevas tecnologias de informaciôn y comunicaciôn (NTIC), hay un repunte de la

preocupaciôn por la confonnaciôn de actividades y tareas apoyadas por herramientas
tecnolôgicas que ameritan el desarrollo de habilidades mas especifîcas en los
estudiantes.

J

En el marco de los fundamentos teôricos, se observé cômo se dimensionan desde la

Tecnologia Educativa, las ambientes infonnâticos de aprendizaje, para la creaciôn de
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modelos pedagôgicos que son ambientes tecnolôgicos que sirven de base para
modèles pedagôgicos centrados en la realizaciôn de una tarea. El ambiente
informàtico permite la integraciôn del acceso a la informaciôn en la situaciôn de
aprendizaje. En la misma linea encontramos que, se privilégia el uso y réflexion
sobre los médias de ensenanza. Estos medios son los "vehiculos" para mcluir las
categorias pedagôgicas necesarias (interacciôn entre profesores- estudiantes-
herramientas- contenido, estrategias, evaluaciôn - feedback y fomento de la
creatividad) para el aprendizaje en los ambientes informatizados. De acuerdo a ello,
el proceso de ensenanza puede enriquecerse con diversidad de herramientas,
sistemas e impresos: lecciones audio: audio casette, tele-conferencia, grâficos
elecfa-ônicos: fax. Video, TV instruccional, TV interactiva, video, video-conferencia,

instrucciôn asistida por computadora, correo electronico, intemet.

La reflexion pedagôgica firente a este repertorio de herramientas sugiere un énfasis en
el aprendizaje y refinamiento del conocimiento del estudiante, que se traduce en
cambios en la manera cômo los profesores ensenan e incluye tanto la experticia del
profesor frente al conocimiento de la disciplina y al conocimiento pedagôgico,
subrayada por Tochon (1993) y Tardif 1992 ), como el uso de técnicas adecuadas
de explotaciôn de las herramientas tecnolôgicas.

3

La revision bibliogrâfica, permitiô situar la real influencia de las tecnologias en el
aprendizaje. Bagley y Hunter (1992), seftalan como una promesa de la tecnologia el
efecto que la misma produce en la activaciôn del aprendizaje. Progresivamente se
han ido incorporando las innovaciones y henramientas tecnolôgicas al medio escolar.
El poder de las herramientas tecnolôgicas soportan y activan el aprendizaje y se
promueve el trabajo individual en pares y gmpos colaborativos. Los estudiantes de
hoy, requieren cada vez menos asistencia del profesor que en el caso de usar
materiales convencionales, por otra parte, los miembros del gmpo se estimulan y se



n
211

ayudan. (Rhoads, 1986). Sin embargo, la promesa de efïciencia no ha sido
defînitoria. Haciendo una mirada retrospectiva desde las décadas pasadas en las que
el énfasis era en lo audiovisual, hasta los médias y técnicas complejas, del présente
sus efectos en las expectativas en educaciôn, son mas que los logros, (Laurier, 1997);
(Giardina, 1993).

Fue muy iluminador para el estudio, el trabajo de Kozma (1994). Este autor explica
el potencial de la relaciôn y el roi de las NTIC en el aprendizaje como una
mteracciôn entre procesos cognitivos y el ambiente, en el sentido de su influencia en
el proceso cognitivo y social de cômo el conocimiento es construido. Por tanto, los
media son complementarios y deben ser mediados por la reflexion pedagôgica que se
propicia desde la Tecnologia Educativa. Esta idea es esencial para entender que las
NTIC penniten concebir y probar nuevos métodos de trabajo, evaluar su potencial e
intervenciôn en el aprendizaje. Sin embargo, una réflexion mas profunda permite
dirigir la atenciôn hacia los procesos de aprendizaje, mas que hacia la ensenanza. De
esta reflexion derivamos la consideracion de dimensiones de la propuesta orientadas
a la gestion de un ambiente de aprendizaje que intègre y enfatice lo pedagôgico, por
encima de lo tecnolôgico.

Las consideraciones teôricas que acabamos de referir en la primera parte de la
conclusion, nos permitieron elaborar el modelo teôrico de nuestra propuesta, el cual
a su vez sirviô de fùndamento y guia para categorizar la estructura del modelo
operative que permitiria su concepciôn y posterior aplicaciôn y desarrollo de las
pruebas.

J
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7.2 Las Dimensiones y Componentes del Modelo Operafivo

Parte medular del estudio que pennitiô responder a la primera pregunta de
investigaciôn, fùe la concepciôn y diseno del modelo operativo de la propuesta. Por
ello, consideramos pertinente, una vez exammados los estudios y autores indicados
en la primera parte de nuestra conclusion, la conveniencia de elaborar una propuesta
de modela operative que pudiera aplicarse en nuevos ambientes de aprendizaje.

Esta propuesta inicialmente se élaboré mediante la integraciôn de très dimensiones:
funcional, estructural y estratégica. Posteriormente, como resultado del boucle de
pruebas realizadas, conjuntamente con la validaciôn por expertes, se incorporaron
très dimensiones mas relativas a: dimension del profesor, dimension del estudiante y
dimension comunicacional. Estas dimensiones se dividen en componentes y estos se
relacionan entre ellos. En su desarrollo se asumen los preceptos sistémicos de
flexibilidad, pertinencia y agregatividad. Los componentes son los aspectos
constitutivos de cada dimension,; sus relaciones son de orden explicativo, por cuanto
se trata de una propuesta de modelo de ensefianza y prescriptivo, para que sean
suceptibles de llevar a la prâctica por los profesores en los nuevos ambientes de
aprendizaje.

3

A. DIMENSIONES

a) DIMENSION ESTRUCTUItAL. Fue concebida para englobar la fundamentacion
que denominamos lineas directrices; esta constituye el modelo teôrico. El mismo se
apoya en los hallazgos de las teorias cognitivas, constmctivistas y los aportes de
teorias de inteligencia y modelas relacionables con los nuevos ambientes de
aprendizaje. Este modèle se fortaleciô y obtuvo por parte de los sujetos que
participaron en la invstigaciôn,una aceptaciôn pràcticamente unanime. Las lineas
directrices para la organizaciôn de la ensenanza son: la estructura se concibe como un
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sistema abierto, es decir, susceptible de integrar a cualesquiera que sean los soportes

y hen-amientas tecnolôgicas disponibles. Ella es adaptable a los diferentes
requerimientos curriculares y objetivos de formaciôn; la estructura modular prétende

servir como un esquema flexible, de acuerdo a los componentes de la dimension
funcional, para su explotaciôn y utilizaciôn pedagôgica denti-o de las diferentes
modalidades de ensenanza que se utilice para la formaciôn.

b) DEMENSIÔN FUNCIONAL. Esta dimension sintetiza el proceso de gestion de
nuevos ambientes propiamente dicho. Aqui se ofirecen prescripciones especificas de

los componentes y médias del modèle de ensenanza. Esta descrito como una
secuencia operativa en la cual interactuan los diverses componentes del proceso de

ensenanza. Nos inspiramos para su formato general en el Modelo de Ingenieria de la
Fomiaciôn de Stolovitch y Keeps (1993). A este modela se le hicieron las

adaptaciones derivadas de nuestro modelo teôrico. Los componentes de esta
dimension son: a) analisis de necesidades; b) organizacion del conocimiento o

contenidos de aprendizaje; e) objetivos de aprendizaje; d) estrategias de aprendizaje

(a su vez esta es una dimension de la propuesta); e) escenarios didâcticos f) sistemas
y herramientas de soporte; g) materiales de ensenanza, h) plan de realizaciôn y

evaluaciôn. Su propuesta, aplicaciôn, discusiôn y manejo por parte de los gmpos

que participaron en la investigaciôn, nos permite expresar que esta dimension es la
guia clave de la gestion de la ensenanza. Destacamos la presencia de très aspectos
fundamentales que constituyen un aporte del modelo operativo, por ser temas
pimtuales a desarrollar dentro de la gestion de la ensenanza :

3

La organizaciôn y categorizaciôn de los contenidos cumculares segùn las
taxonomias vlgentes

La consideraciôn de escenarios de aprendizaje para establecer la diferencia entre
ellos y el aula convencional.
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n La consideraciôn de estrategias de aprendizaje. Este componente por su

desarrollo e impacto en la ensenanza contemporànea Aie objeto de una dimension
separada dentro de la estructura de la propuesta.

c) DIMENSION ESTRATÉGICA: Esta dimension constituye una de las fortalezas
del modèle operativo. En ella se le ofrece a los profesores una selecciôn actualizada

del bagaje de estrategias para su consideraciôn en la ensenanza en los nuevos

ambientes de aprendizaje. La elaboramos a partir del estudio, selecciôn y

clasificaciôn de estrategias en cognitivas, metacognitivas, afectivas, de gestion, y del
desarrollo de la creatividad e inteligencia.

d)DIMENSlÔN DEL PROFESOR: Esta dimension remite un factor critico en la
ensenanza contemporânea y fue uno de los aportes originales derivados de la
aplicaciôn del método LVR. La misma fùe elaborada e incoqîorada a la propuesta del
modela después del proceso de pmebas para la evaluaciôn realizada por los expertos.
Uno de los supuestos mas importantes, se fiindamenta en la concepciôn estratégica

del profesor cuya intervencion no es solamente a través del manejo del contenido,
sino mediante el conocimiento y aplicaciôn de estrategias cognitivas y

metacogaitivas. Esta concepciôn estratégica, se evidencia en un perfil de

caracteristicas relativas al desempeno y prâctica del profesor en la gestion de los

nuevos ambientes de aprendizaje mediatizados. Esta dimension ya habia sido
considerada de manera explicita en el cuadro teôrico. Sm embargo, la elaboramos
con cierta profundidad despues del proceso de pruebas . En la misma incluimos los
siguientes rasgos del profesor: gestor, planifîcador, proveedor, guia, mediador

estratégico, tomador de decisiones, experto y creador. Como se pudo observar a lo

largo del estudio, esta parte del estudio se guiô prracticamente por el trabajo de
Tardif.

J
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e) DEMENSIÔN DEL ESTVDIANTE: Esta dimension al igual que la anterior, se
élaboré e incorporé a la propuesta después de la realizaciôn de las pruebas del
método LVR, en atenciôn un grupo de aspectos que derivados de los hallazgos de la
investigaciôn, influencian la actuaciôn del estudiante en los nuevos ambientes, la
que se produce en sus procesos metacognitivos, la importancia de la autorregulaciôn
del aprendizaje y la consideraciôn del estudiante como constructor de su propio
conocimiento.

Los procesos metacognitivos del estudiante. Se pudo observar que uno de los aportes
mas importantes de la ciencia cognitiva, es el reconocimiento de la importaiicia de la
metacogniciôn que, como subraya Tardif(1992), ha permitido enfatizar el roi de la
consciencia y de la gestion que el alumno ejerce sobre su propio pensamiento y sus
propios desarrollos cognitivos. Otra importante cualidad es que la metacogniciôn,
como proceso que esta siendo muy considerado dentro de los estudios del aprendizaje
contemporâneo, esta imbricada dentro del desarrollo cognitivo y en consecueacia
représenta un tipo de conocimiento que puede desarrollarse con la experiencia y con
la escolarizaciôn.

La metacogniciôn como proceso cuestiona la ti-adicional vision del estudiante pasivo,
ya que ademàs existen visiones altemativas que consideran al estudiante como
constructor y transfomiador del conocimiento y constructores de esquemas
altemativos (dark, 1985). Es muy importante considerar también al estudiante como
generador de signifïcados. De alli la importancia de que los profesores consideren
estos aspectos en su trabajo.

J

El estudio pemiitiô también resaltar la importancia de que los profesores conozcan la
decodificaciôn que e] alumno hace de las diferentes situaciones, eventos y tareas. Se
debe admitir que, tanto el estudiante como el profesor, poseen creencias y
constructos elaborados idiosincràticamente en un determinado marco social y que
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n estas preconcepciones son resistentes al cambio en el almimo. En este sentido es
fundamental la acciôn didàctica y la gestion de los profesores en los nuevos
ambientes mediatizados de aprendizaje para actuar positivamente sobre la
consciencia del estudiante, quien debe percibir las exigencias de la tarea, las
estrategias de ayuda necesarias para poderla realizar y los tipos de conocimientos de
los que se trata.

La autorregulaciôn del aprendizaje. Derivado del aspecto anterior, esta la
autorregulaciôn, que enfatiza la participaciôn activa del estudiante desde el punto de
vista metacognitivo, motivacional y conductual (Beltran, 1993). La autorregulacion
acentùa el roi de la consciencia, gestion y control del propio pensamiento y
estrategias cognitivas por el alumno (Paris y Winograd, 1990; Marzano et al, 1988; ).
Los nuevos ambientes mediatizados de aprendizaje con las nuevas tecnologias
coadyudan a este proceso de autoregulaciôn por constituir ambientes favorables ai
autoaprendizaje con el uso de herramientas tecnolôgicas que penniten que los
estudiantes progresen en el mejoramiento y enriquecimiento de su capacidad de
aprender.

La autorregulaciôn esta asociada por otra parte, a los aspectos afectivos y/o
motivacionales del estudiante frente al proceso de aprender. Estos factures estân
ligados a los objetivos que persigue la escuela, los cuales estân a su vez relacionados
con las funciones que cumple la evaluacion formativa y sumativa como norma que
régula los criterios de éxito del estudiante. Los factores asociados a la ùiteligencia, y
a la creatividad tienen que ver con los conocimientos previos que el estudiante tiene,
los cuales cambian a medida que el estudiante progresa en su vida escolar frente a la
exigencia y controlabilidad de las tareas académicas. El estudiante aprende que sera
capaz de demostrar un nivel de dominio o de impotencia frente a la tarea, y que este
nivel esta mediado por el control de la evaluaciôn (Tardif, 1992).

3
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n El progreso del estudiante en el aprendizaje. En esta area se observé un
desplazamiento ùnportante en los objetivos del aprendizaje, en el sentido en que se
pone el acento en tomo a la experticia y en el desempefio del estudiante en su camino
hacia ella. Par lo tanto, es vital el desarrollo de habilidades de pensamiento en el
estudiante, para que su progreso en el proceso de aprendizaje vaya progresivamente
emulando las diferentes vias de los expertos en la soluciôn de problemas asi como
reconocer y atender las necesidades del estudiante, en su condiciôn de aprendiz
(West et al, 1991). En este sentido, el desarrollo de los procesos de experticia en el
estudiante se relaciona con las diferentes estrategias de aprendizaje descritas en la
dimension estratégica de nuestra propuesta de modelo.

El enfoque constructivista como marco para la consideraciôn del estudiante en la
construcciôn del propio conocimiento, fue el aspecto central de la dimension del
estudiante, al momento de la realizaciôn de las pmebas. Los profesores que
participaron en ella, resaltaron la importancia de reconocer a los estudiantes como
trasformadores activos del conocimiento y como constructores. Desde ]os enfoques
constmctivistas, se explica como los significados personales son activos
reconstructivos y evolutivos, y se organizan en esquemas que son estructuras
semànticas relativas a un dominio y fonnadas por nùcleos de conocimiento y
relaciones entre elles ( Norman 1982). En estea Ifnea del marco constmctivista se
destacô la necesidad de mediar las actuaciones pedagôgicas de los profesores con la
meta de generar cambios y transformaciones en los procesos y resultados de ]a
generaciôn y difusiôn del conocimiento. Los profesores que participaron en la pmeba
estuvieron de acuerdo en la necesidad de dirigir la ensenanza en la bùsqueda y
afînamiento de côdigos comunes para poner en comun las representaciones y
construcciones elaboradas a partir de los procesos del aprendizaje

J
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DIMENSION COMUNICACIONAL

Esta dimension, al igual que las dos anteriores, se incorpora a la propuesta del
modelo, como resultado de la evaluaciôn con el método LVR, realizada en nuestro

estudio. Con ella, concluyen las très nuevas dimensiones de la propuesta como
resultado de las pmebas realizadas durante el estudio. Sin la consideraciôn de los
poîos de la comunicaciôn y los cambios ocumdos a partir de la interactividad en los
nuevos ambientes, esta investigaciôn hubiese tenido una ausencia importante.

Los rôles convencionales del emisor y el receptor , con la presencia de las
herramientas tecnolôgicas y el desarrollo de las teorias cognitivas y constructivistas,
han evolucionado de los sistemas de comunicaciôn monopolares a los multipolares
en los cuales el intercambio y la interactividad han reforzado la interrelaciôn que
ocurre durante el proceso de aprendizaje. Tambien los cambios generados en el
lenguaje, el enriquecimiento de los côdigos del lenguaje visual han revolucionado el
aprendizaje, en el marco del interacciorùsmo simbôlico contemporâneo. Este
interaccionismo simbôlico incluye lo visual, verbal, kinestésico, auditivo y los
significados. Los mismos se han diversificado y potenciado con la multisensorialidad
présente con el uso de herramientas tecnolôgicas en la educaciôn.

3

La dimension comunicacional prevee caracteristicas como las siguientes: El
aprendizaje es activo e interactivo entre los polos comunicacionales, hay un paso de
la comunicacion bipolar a la multipolar; se estimulan también, por la estética y uso
de los simbolos , iconos y otros elementos de las herramientas tecnolôgicas,
diferentes tipos de inteligencia (visual, espacial, auditiva, kinestesica); hay
redimensiôn de la atenciôn, refinamiento de la percepciôn, reducciôn de la
inhibiciôn, aprendizaje al ritmo individual, alto componente lùdico; favorece también
diferentes tipos de inteligencia.



219

Ciertamente con el uso de hen-amientas tecnolôgicas en educaciôn, las personas

pueden desarrollar y afînar su capacidad de realizar consù'zicciones subjetivas de la

realidad. Esto ocurre a partir de la interacciôn que se produce por la presencia de las
tecnologias en la interpretaciôn de fiientes altemativas de informaciôn, y por la
mediacion de contenidos de enseftanza que realizan tanto los profesores como los

estudiantes. Los procesos de comunicaciôn remiten también a los hallazgos de la
cogniciôn situada y a la construcciôn de signifîcados compartidos.

Con el uso de herramientas tecnolôgicas los procesos comunicacionales operan de
tal manera que las personas aprenden y sustentan sus pensamientos y su lenguaje, en

atenciôn a sistemas simbôlicos socialmente distribuidos, es decir, depemnden no
solo de sus propios procesos conitivos en solitario, sino del intercambio social. A esto
se agrega ]a presencia de las tecno]ogias de comunicaciôn e informaciôn, que ha

favorecido el que los côdigos comunicacionales se diversifiquen, (Marton, 1997),
dado que hay una pluralidad de elementos de interaccion: Signos audio (los sonidos)
lo visual (fotografia, grâficos, colores, imàgenes) la dinàmica ,(cine, video, tercera

dimension, imàgenes de sintesis) auditive, kinestésico (manipulaciôn y digitalizaciôn
de acciones).

La elaboraciôn de la dimension comunicacional orienté el reconocimiento de varios

aspectos relevantes ya descritos en otros apartés del estudio, que enriquecen el

modelo, a partir de los supuestos siguientes inspirados en Vasseur (1993) y la teoria
de la percepciôn visual Bayo (1987), con el uso de herramientas tecnolôgicas en
educaciôn : el aprendizaje deviene cada vez mas activo; la manipulaciôn de

herramientas tecnolôgicas exige una dosis de atenciôn importante; esta adquiere una

redimensiôn diferente de la clase convencional; los errores cometidos exigen su
correcciôn inmediata, para el progreso, y atenciôn de] estudiante; la manipulaciôn de
herramientas tecnolôgicas reduce la inhibiciôn del estudiante frente a la complejidad

J
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de la tarea, ai trabajar en équipe o en pequeno grupo. Ademas, trabaja a su propio
ritmo. El uso de tecnologias comprende un componente lùdico que hace la ensenanza
mas atrayente y fascinante que los cursos convencionales; la versatilidad de las
herramientas tecnolôgicas nutre los procesos comunicativos, y favorece el desarrollo
de diferentes tipos de inteligencia (kinestésica, visual) e impulsa el enriquecimieato
de la comunicaciôn humana en términos de la comprensiôn, diversificaciôn y
utilizaciôn de simbolos y côdigos cada vez mas efîcientes que simplifican los
procesos educativos; también favorecen y afinan el acto perceptivo, permiten que el
estudiante construya relaciones significativas entre lo percibido y sus esquemas
mentales. Todas las formas de cogniciôn humana relacionadas con los actos de leer,
escuchar, ver, sentir, son actividades cualifîcadas que influyen en la mediaciôn
comunicativa y en el proceso de percepciôn. Estos aspectos son vitales para la
conecepciôn de nuevos ambientes de aprendizaje.

Ciertamente con el uso de herramientas tecnolôgicas en educaciôn, las personas
pueden desarrollar y afinar su capacidad de realizar construcciones subjetivas de la
realidad. Esto ocurre a partir de la interacciôn que se produce por la presencia de las
tecnologias en la interpretaciôn de fuentes altemativas de informaciôn, y por la
mediaciôn de contenidos de ensenanza que realizan tanto los profesores como los
estudiantes.

J

Asi también, los supuestos presentados a partir de la consideraciôn de la
comunicaciôn como dimension especifîca de los ambientes mediatizados, remiten a
las propuestas actuales sobre cogniciôn situada en la que los resultados de
aprendizaje se derivan no solo de la percepciôn e interpretaciôn individual sino de la
construcciôn de significados compartidos.

Con lo anteriormente expuesto en la prùnera parte de la conclusion, consideramos
haber respondido a nuestra primera pregunta de investigaciôn. La propuesta de
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modela se nutria de las propuestas teôricas vigentes, cuyas consideraciones fueron

tomadas en cuenta para la elaboraciôn, prueba y mejoramiento que constituyen la
respuesta a la segunda pregunta.

7.3 La Metodologia L.V.R y la Evaluaciôn

Para responder a la segunda pregunta de investigaciôn, relativa a la integraciôn de la

metodologia L.V.R, (Learner, Verification, Revision) y siis efectos en la evaluacion

como proceso de révision sistemàtica, (Scriven, 1967). Asi conio el mejoramiento

de la propuesta del modelo de ensenanza para la gestion de ambientes mediatizados,
podemos subrayar los puntos siguientes como fundamentales para la conclusion:

A TIPO DE INVESTIGACIÔN

La bùsqueda de la metodologfa mas adecuada a las preguntas de investigaciôn fue un

proceso laborioso, dado que nos planteamos la idea de mtervenir en un ambiente real
en la Universidad Central de Venezuela, con sujetos reales y en las condiciones lo

menas artificiales posibles. Asi lo realizamos como una aproximaciôn a la

investigaciôn de desarrollo, y su contexto se relaciona con el dominio de la
tecnologia educativa y la didâctica. Decimos que es una aproximaciôn por cuanto el
présente estudio se realize a partir de un proceso sistematizado de adaptaciôn e
integraciôn de la evaluaciôn formativa mediante, el modelo "learner verification
revision" (L.V.R).

J

En el marco de la investigaciôn de desarrollo, pudimos interpretar que la misma se
refiere "al desarrollo de un concepto, un objeto o herramienta, o el desarrollo o
pcrfeccionamiento de habilidades personates en tanto que herramientas
profesionales." (Van der Maren 1995: 179). Nuestro estudio se ajusta a la propuesta
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n de un modèle teôrico que por si solo, no es concluyente en si mismo y tiene sentido
en tanto posée la plasticidad y operatividad que le permitieron utilizarlo en
ambientes reales de aprendizaje y con usuarios reales y/o potenciales. Este proceso
fue posible gracias al modelo operativo y su pmeba con una poblaciôn que pennitiô
el proceso, segùn el esquema de pruebas del método L.V.R.

Al considerar la evaluaciôn como un proceso fundamental del disefio pedagôgieo
integramos la recolecciôn de datos durante la fase de concepciôn, elaboraciôn y
desarrollo del modelo con el proposito de realizar un mejoramiento progresivo antes
de su difusiôn. La nociôn de evaluaciôn utilizada comprende practicamente dos
acetones: la del plan formative, el mejoramiento del sistema y en el plan sumativo, su
validaciôn. En relaciôn al proceso de validaciôn, utilizamos a expertos en
tecnologia educativa y en relaciôn a la evaluaciôn se ejecutô todo el porceso de
pmebas del método LVR.

En este sentido, el método L.V.R nos permitiô seguir este proceso de acciones para
detenninar el rendimiento de nuestro sistema. En consecuencia, consideramos que
pesé a las diferencias hay una estimable coincidencia de criterios en este sentido, en
la bibliografîa especializada, (Stoîovitch y La Rocque 1983; Dorrego y Garcia 1992;
Dorrego 97; Dick y Carey 1977).

B. EL ESPIRAL DE PRUEBAS

Se constaté que el espiral de pmebas propuesto por Stolovitch y La Rocque (1983)
tiene un nivel interesante de exhaustividad y plasticidad. Se evidenciô al momento
de probar un material pedagôgico mediante su "boucle" o espiral con seis tipos de
pruebas: autoevaluaciôn, los expertos, Bancos de ensayo l y H, prueba en terreno y

J
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fînalmente evaluaciôn a largo plazo. Aùn cuando no realizamos la ultima prueba por
razones de tiempo, se considéra que el espiral de pruebas permite obtener resultados
interesantes y complementarios que fueron asumidos e integrados para la version
final de la propuesta. También fue una guia importante para la realizaciôn de las
pmebas, tratar de responder a las preguntas clave: ^por que?, ^quién? ^cuàndo?
^qué? y ^,c6mo?

EL CONTEXTO REAL DE LOS SUJETOS DE LA PRUEBA

El proceso de pmebas fue una experiencia compleja e interesante para nuestro
estudio, par el hecho de poder realizar las pruebas en ambientes reales de ensenanza
con sujetos adecuados. Para ello contamos con la participacion de profesores
expertos con experiencia en tecnologia educativa, con sujetos representativos de la
poblaciôn tipo y fînalmente con usuarios quienes reunian las condiciones de ser
profesores de educaciôn superior y a la vez estudiantes regulares de postgrado. La
situaciôn real se enriqueciô porque los cursos Didâctica de las nuevas tecnologîas
para el banco de ensayo H y Estrategias y medios audiovisuales para la prueba en
terrene, sirvieron de marco real para las pruebas.

J

Los sujetos (profesores) fueron sometidos a un curso de formaciôn que se adapté a
aus propios cursos y se realizaron actividades de orden didàctico de manera que no
solo sirvieran al estudio sino también a su propio proceso de formaciôn en el
postgrado. Durante esta fase de formaciôn acerca del modèle, los participantes
estudiaron otros modelas, hicieron comparaciones y finahnente construyeron sus
propias versiones, con énfasis didàctico y pedagôgico. Estos profesores, produjeron
varias versiones de algunas de las dimensiones del modelo como bocetos y ensayos
de interpretaciôn de nuestra propuesta, los discutieron en clase y enviaron sus
comentarios por correo electi-onico con lo cual se ratifîca lo interesante de la
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actuaciôn pedagôgica mediada por el enfoque constmctivista. Esta experiencia de
formaciôn, permitiô ver las fortalezas y debilidades del modèle y nos condujo a la
incorporacion de dimeiisiones y mejoramiento de otras.

D. LOS RESULTADOS OBTENIDOS DEL CICLO DE PRUEBAS DEL
METODO L.V.R.

Es muy importante resaltar que el ciclo de pruebas realizadas durante el estudio, con
la aplicaciôn del método L.V.R, permitiô la comprobaciôn en relaciôn a varias
aspectos importantes del estudio a saber:

• Ratificar que una de las modalidades de aplicaciôn del método L.V.R esta
en el diseno pedagôgico de modelas de ensenanza. Pudimos ratificar la

importancia de revisar un material con profesores que por su fomiaciôn y

experticia tiene puntos importantes que aportar en el campo de la tecnologia
educativa, la didàctica y el diseno instruccional, esta révision generô aportes
que se incorporaron a la propuesta.

El espiral de pruebas permite ti-abajar con usuarios en diferentes modalidades

como son las pruebas uno a uno. En esas pruebas los sujetos trabajaron solos

con la propuesta de modèle y el instrumento. Ademàs la situaciôn de

individualidad permitiô que los sujetos ofrecieran testimonios no
considerados en la prueba, ni en los instnunentos. Los sujetos manifestaron

su interés y aceptaciôn de la propuesta como modela utilizable para que los
profesores mejoren su pràctica de la ensenanza.

Un aporte importante fue la incorporaciôn de très nuevas dimensiones que
aunque eran implicitas en la propuesta inicial, debian hacerse évidentes segùn

las pruebas realizadas: la dimension del estudiante, la del profesor y la
dùnensiôn comunicacional. Esta elaboraciôn généré un trabajo adicional a

J
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la autora del proyecto, pero creemos que era pertinente y valia la pena
considerario.

Finalmente las pruebas con grupos permitieron valorar la importancia de

reforzar en la propuesta, aspectos relativos al fortalecimiento de las
estrategias de aprendizaje, las estrategias de creatividad e inteligencia y la

evaluaciôn en los nuevos ambientes de aprendizaje en un ambiente cultural
particular.

La aplicaciôn del espiral en sus dos fases con grupos demostrô ser compatible
con los grupos reales que trabajaron en la situaciôn normal de clase de los

sujetos que participaron en la pmeba. En este sentido, la prueba pemiitiô la

integraciôn de la capacitaciôn sobre la propuesta del modelo con los
objetivos de formaciôn de cada curso en particular, asi pudimos trabajar la
propuesta como un contenido integrado al curso y no como un agregado
artificial o ajeno al curso y a los sujetos.

Por otra parte, las pruebas con gmpos condujeron a im efecto interesante no
planeado en el présente estudio. Esto permitiô valorar la idoneidad de los

profesores participantes en las pruebas de gmpo. Tambien valoramos su nivel
de preparaciôn para gestionar nuevos ambientes mediatizados de aprendizaje,
a la luz de la formaciôn recibida con el modelo y a su posibilidad de

utilizarlo en el futuro al integrarlo a su propia practica Esto lo logramos al

incorporar un instrumento al inicio al banco de prueba II y al gmpo de la

prueba en terreno para determinar su nivel de preparaciôn de cara a los
nuevos ambientes mediatizados de aprendizaje y oti-o instrumento al final de
la capacitaciôn de los dos grupos.

J
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E. VERSION DEFEWTIVA DE LA PROPUESTA

Finalmente, creemos que esta conclusion responde a las dos preguntas de
investigaciôn dado que:
Concebimos, disenamos, validamos y revisamos el modèle de ensenanza para la
gestion de nuevos ambientes. Esta propuesta intégré su aplicabilidad en sus modelos
teônco y operative.

Se atendiô en la medida de la factibilidad a los enfoques teôricos de impacto en el
aprendizaje con nuevas tecnologias.

Se tuvo la oportunidad de trabajar con profesores expertos en tecnologia educativa y
una poblaciôn de usuarios que reunia las condiciones requeridas para los baacos de
ensayo, ast como una disposicion muy séria y responsable fi-ente a la experiencia .
Realizamos la prueba con usuarios potenciales de la propuesta de modelo que nos
permitieron trabajar el método L.V.R en condiciones reales y tratando con toda
responsabilidad de mantener esas condiciones.

Después de la realizaciôn del espiral de pmebas, se ajustaron las modifïcaciones
sugeridas al modèle operativo por los sujetos que participaron en las mismas.
Pudimos constatar la versatilidad de la metodologia L.V.R al aplicarla en las
condiciones normales de los procesos de ensenanza. Finalmente, no solo se elaborô
una propuesta o esquema teorico complejo utilizable en la clase, sino que se le diô
sentido a sus posibilidades heuristicas, en la prâctica.

J

7.4 Difîcultades y/o Limitaciones encontrados en el Estudio

A. El comienzo del estudio implicô una dedicaciôn considerable, frente a la
complejidad de bùsqueda, discusiôn y réflexion para la delimitaciôn conceptual del
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modela de ensefianza desde el punto de vista teôrico. También la conjugaciôn de las
lineas directrices que fundamentaron el mismo, en atenciôn a los aportes de enfoques
teôricos mas connotados en la actualidad. Dada la multiplicidad de hallazgos en
investigaciones relacionables y tangenciales que se han producido sobre todo en la
ultimas décadas, nuestra bûsqueda se centi'ô finalmente en las teorias cognitivas,
constructivistas, de creatividad e inteligencia, asi como los paradigmas y modelos
teôricos de ensenanza. De ellas hicimos una selecciôn discreta en atenciôn a las

dimensiones de la propuesta.

B La concepciôn definitiva y diseôo del modelo, se resolviô por la via de una
propuesta constituida por un modelo teôrico y un modèle operativo ligados entre si
en un conjunto sistémico. Esta propuesta constituye el aporte medular de nuestra
investigaciôn la coal fue afînàndose progresivamente durante todo el proceso de la
prueba. Fue problemâtica la décision acerca de cuàles serian las dimensiones y
componentes mas pertinentes debido a la diversidad y producciôn que existe firente a
la cuestiôn relativa a modelos de ensenanza e instrucciôn, asi como a la diversidad de

componentes que los autores consideran lo cual indica que conviven diversos puntos
de vista no consensuales firente al asunto.

J

C Fue también compleja y laboriosa la bùsqueda y selecciôn de un enfoque
metodolôgico que se adecuara a la realizaciôn del estudio. Inicialmente durante la
primera fase del proyecto, se plantée un estudio de casos integrado a un diseno
cuasi-experimental. Sin embargo, en el contexte real de nuestro pals se fué
delimitando la gran cantidad de variables posibles a investigar relacionada por una
parte con nuestro objeto de estudio: la concepciôn y prueba de un modelo de
ensenanza y por otra parte, con la ensenanza real y los aspectos socioculturales
propios de los nuevos ambientes de aprendizaje de la universidad en la cual se
realize el estudio. Finalmente, optamos por la realizaciôû de un ciclo espiral de
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pruebas y evaluaciôn formativa y validaciôn por expertos en el marco del método
LVR, sin la realizaciôn de la ultima pmeba por razones de tiempo que eventualmente
deberia hacerse en el futuro.

D En relaciôn a los aspectos de orden administrativo y operacionales que este tipo de
estudios requière, confirontamos serios problemas para la selecciôn de los grupos y
sujetos que respondieran a los requerimientos del estudio. En este sentido, tuvimos
retrasos debidos a los impondérables que se relacionan con los périodes académicos
de la Universidad Central de Venezuela en la cual realizamos el ciclo de pruebas.
Enfrentamos también algunos inconvenientes en relaciôn a la consecuciôn de cursos
en ambientes, idôneos y disponibles para la realizaciôn del estudio, asf como la
incipiente utilizaciôn de nuevas tecnologias en los ambientes convencionales de
aprendizaje y por la poca costumbre que los sujetos tenian de utilizar las
herramientas tecnolôgicas.

E Otro de los problemas confi-ontados fue el de no contar con asistentes de
investigaciôn. El estudio que realizamos conlleva un nivel de laboriosidad que
implica trabajar con gmpos en cada fase de las pruebas. La autora del proyecto debiô
realizar todo el proceso de formaciôn de grupos, recolecciôn y tratamiento de datos
lo cual constituye un trabajo considerable que pudo ser realizado por un équipe de al
menos dos asistentes de investigacion. Este proceso tomô mas tiempo del que
inicialmente fue considerado en el cronograma del proyecto. Sin embargo debemos
reconocer el apoyo incondicional de los profesores responsables de los dos cursos de
postgrado, con los cuales se realize el estudio, asi como de los profesores
participantes en las diferentes fases de la prueba, quienes lo asumieron con buena
disposiciôn.

J
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7.5 Originalidad del estudio

En el niarco de las caracteristicas propias de la educaciôn venezolana actual

consideramos que nuestro estudio aporta :

a) Un esfuerzo de mtegracion sintesis e interpretaciôn de varios aspectos teôricos y

operativos relevantes, de la Tecnologita Educativa actual y su consideraciôn como

proceso complejo que ayuda a gestionar problemas asociados con las ayudas al

aprendizaje. Las pruebas del estudio se hicieron en los nuevos cursos de postgrado

que estan utilizando las herramientas tecnolôgicas en el marco de un buen comienzo

para la utilizaciôn de nuevos ambientes de aprendizaje venezolanos, para lo cual

nuestro estudio ha sido propicio.

b) Parte importante de la originalidad se realaciona con el uso y adaptaciôn que se

hizo del modelo L.V.R. Este modelo no se aplicô a un material instruccional m a un

sistema de medios o herramientas, sino que se aplicô para el mejoramiento de un

modelo de enseftanza hacienda énfasis en la evaluaciôn formativa. Ademâs la

consideraciôn complementaria de expertes, refiere fue una feliz coincidencia que los

sujetos (poblaciôn) que participaron en el proceso cran profesores universitarios.

Ademàs, en la revision con expertos (espiral de pruebas No 2 ) contamos con la

participaciôn de expertes en tecnologia educativa y didactica, tal como se explica en

el capitula cinco (V) de este estudio.

:)

Por tanto, la aplicaciôn del Método L.V.R al proceso de révision, constituyô una

prâctica original, que podria interpretarse como un real proceso constructivista

realizado por todos los sujetos que participaron en la investigadôn. Tambien es un

aporte a la originalidad, haber realizado las pmebas en las condiciones reales del

contexto de la educaciôn venezolana. De hecho la autora del estudio conserva

ejercicios, disenos de modelos y comentarios favorables de interés, producto de las

discusiones de los grupos en las pmebas, y en las discusiones generadas en el seno

de la comunidad académica en las (Jomadas de investigaciôn anual de la Escuela de
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n Educaciôn de la Facultad de Humanidades y Educaciôn, 1999). En ellas, se
presentaron avances del estudio cuando la investigaciôn estaba en proceso.

c)En el marco de la integraciôn pedagôgica y tecnolôgica, otro aporte importante a la
originalidad de este estudio, es haber propiciado la discusiôn sobre la conformaciôn

de nuevos ambientes de aprendizaje con algunas tecnologias disponibles para el
momento la pmeba. La discusiôn e intercambio se realize mediante el correo
electrônico. Las cualidades operativas y prescriptivas del modelo permitieron a los
participantes iniciar cambios en su prâctica pedagôgica y en la interacciôn. Se ha
generalizado desde entonces la discusion pedagôgica en linea en los cursos de
postgrado . Para el afio 2001 y como consecuencia del estudio disenamos un curso en
linea llamado:Ambientes tecnolôgicos de ensenanza y aprendizaje que esta en
ejecuciôn desde el momento en que concluimos esta investigaciôn.

Una reflexion final nos permite reconocer que el modelo, intégra temas y aspectos
que pudieran ser considerados de relevancia discreta, por su conocida incidencia en
los ambientes de aprendizaje contemporâneos. Sin embargo, apreciamos la
realizaciôn del estudio con sentido constructivista y valoramos que para paises como
Venezuela, con su propia cultura y vaiores pedagogicos el sentido critico es muy
importante. Las nuevas tecnologias se estàn instalando y utilizando en la educaciôn
con un alto nivel de interés y profesionalismo, pesé a las fuertes limitaciones de
formaciôn en los profesores y déficits de apoyo financiero para el manejo de
herramientas y la conformaciôn de ambientes tecnolôgicas, esto hay que reconocerlo.
En consecuencia, résulta pertinente realizar estudios como el que elaboramos para
aportar directrices y soludones que sirvan a la actuajizaciôn de propuestas educativas
en acciôn, sin que ello signifique necesariamente el uso de sofïdticadas herramientas
tecnolôgicas.

J
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d) Reconocemos que con la realizaciôn de este estudio, pudimos valorar las multiples
posibilidades y potencialidades cognitivas e interactivas, en la gestion de ambientes

pedagôgicos mediatizados, en el marco de las nuevas tecnologias. Los profesores y
estudiantes tienen la ocasiôn de profundizar su réflexion , revisar su practica y

utilizar creativamente recursos y tecnologias disponibles. Todo esto con el propôsito
de mejorar su ensenanza y de indagar en los hallazgos de la investigaciôn de la

ciencia cognitiva, de la tecnologia educativa, de la creatividad y del desarrollo de la
inteligencia, que por razones de laboriosidad y de tiempo, no se hicieron exhaustivas
en el présente estudio.

7.6 Pistas para futuras investigaciones

Este estudio nos ha permitido revisar y conformar un conjunto de aspectos derivados

de diversas disciplinas conexas con la tecnologia educativa. El esfuerzo de
integraciôn nos pemiite vislumbrar, en un futuro cercano, un interés creciente por el

aprovechamiento pedagôgico de los nuevos ambientes de aprendizaje. El énfasis en
lo pedagôgico es una linea que puede desarrollarse en la actualidad para reducir las

posibles tendencias a considerar los ambientes de aprendizaje en el marco de la
tendencia débit de la tecnologia educativa apoyada solo en los soportes de orden

fïsico. Segûn esta tendencia, lo mas importante séria la provision de recursos
tecnolôgicos, tendencia con la cual estamos en absoluto desacuerdo.

Creemos que nuestro estudio fortalece la idea de promover investigaciones que
aporten, desde la tecnologia educativa, un soporte sistemàtico flexible que implique
transformaciones del entomo educativo,en nuestro contexto cultural universitario,

que enfatice el mejoramiento de la ensenanza y potencie las ayudas al aprendizaje,
dentro de un enfoque mas globalizador.

J
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De igual manera, se visualizan pistas de investigaciôn asociadas a lineas como las
siguientes :

Las teorias cognitivas y constructivistas y su interpretaciôn en la gestion
pedagôgica de los ambientes de aprendizaje

El perfil del profesor frente a las nuevas tecnologlas,

El nuevo roi del estudiante y los aspectos vinculados a su perfîl cognitivo.
El enfoque colaborativo en los nuevos ambuientes de aprendizaje.

La gestion de nuevos ambientes de aprendizaje, el desarrollo y apiïcacion de
diversos enfoques de estrategias de aprendizaje y la integraciôn de herramientas
tecnolôgicas.

El desarrollo del pensamiento estratégico en la soluciôn de problemas en nuevos
ambientes de aprendizaje.

La concepciôn y desarrollo de metodologias de evaluacion asociadas a los nuevos
ambientes de aprendizaje.

La metodologia del portafolios convencional y "on line" como enfoque nuevo de
evaluaciôn (ya realizamos un estudio 1999/2001)

La organizaciôn del conocimiento y el esfuerzo del estudiante, mediado por la
organi2aciôn de nuevos ambientes de aprendizaje.

Los efectos de metodologias diversas como LVR en la pmeba y validadaciôn de
procesos y metodos de enseftanza.

La fonnaciôn en linea para pofesores universitarios . (Diseôamos un curso en
linea que esta en ejecuciôn ano 2001). Direcciôn:
htpp://www.sadpro.ucv.ve/atiea

Finalmente es interesante continuar la indagaciôn sobre las limitaciones de los
nuevos ambientes mediatizados de aprendizaje freate al problema de la banalizacion
del conocimiento y el énfasis solo en las herramientas tecnologicas.

3
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n 7.7 Consideraciones Finales

Para finalizar queremos expresar nuestra confianza en que eshidios como este sirvan
DO solo para el desarrollo del area desde el punto de vista académico e investigativo,
sino para mejorar la prâctica pedagôgica de nuestros profesores . Esta es nuestra
mejor motivaciôn al haber invertido tiempo y esfùerzo en la realizaciôn de un estudio
con estas caracteristicas.

La propuesta de modelas en un marco sistémico, permite sintetizar los objetos de
representaciôn desde una ôptica particular del investigador, pero la constituciôn del
saber que orienta la gestion de nuevos ambientes mediatizados de aprendizaje
involucra un hecho que trasciende a este estudio. Es, la posibilidad de que los
profesores puedan producir nuevas propuestas de modelos que mejoren el
aprovechamiento pedagôgico de los nuevos ambientes.

Podemos subrayar que, aunque los profesores de educaciôn superior en Venezuela, se
estan sensibilizando y estàn interesados en formarse en el marco del aprovechamiento
pedagôgico de las nuevas tecnologias, todavia hay una cultura fuertemente arraigada
del lenguaje escrito y de las prâcticas y estrategias convencionales con medios
también convencionales en aula.

Reconocemos que con la realizaciôn de este estudio se pudo valorar las multiples
posibilidades que ofrece la gestion de ambientes pedagôgicos mediatizados, en el
marco de las nuevas tecnologias.También, reconocemos la posibilidad de que los
profesores y estudiantes se comporten de una manera mas creativa, al utilizar los
recursos y tecnologias disponibles para mejorar su ensenanza y para indagar en ios
hallazgos de la investigaciôn de la ciencia cognitiva, de la tecnologia educativa, de la

J
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n creatividad y del desarrollo de la inteligencia, que por razones de laboriosidad y de
tiempo, no se hicieron exhaustivas en el présente estudio.

Una reflexion importante que nos pennitiô este estudio fite la de reconocer que no es
absolutamente necesario, disponer de toda la sofisticaciôn que existe en cuanto a las

herramientas tecnolôgicas. De hecho, pudimos comprobar que puede hacerse una

experiencia de formaciôn progresista en los nuevos ambientes de aprendizaje, a
partir de algunas herramientas disponibles, si se cuenta con formaciôn pedagôgica
integrada a la posibilidad de expîotaciôn de los nuevos ambientes.

Expresamos finalmente nuestro convencimiento de que las nuevas tecnologias y la
gestion de nuevos ambientes mediatizados de aprendizaje, no desplazan al profesor a

un segundo piano, tampoco conforman la soluciôn ùnica a los problemas de elevar la
calidad de la ensenanza, pero si constituye im may importante campo de estudio para
nutrir la reflexion de los profesores sobre la propia prâctica pedagôgica. La
consecuencia lôgica es el cambio hacia el enriquecimiento progresivo de sus
conocimientos y habilidades de ensenanza para aplicarios en los nuevos ambientes
de aprendizaje se hace muy necesario.

También pudimos constatar que si el paradigma de la sociedad contemporânea
dirige su impacto hacia la sociedad del conocimiento y el aprendizaje permanente,
hay que cuidar el nivel pedagôgico para no banalizar el saber y la experticia.
Entendemos que los profesores requieren diversificar y fortalecer su bagaje de
formaciôn pedagôgica, hacia la transformacion de la educacion en general y hacia la
ensefianza estratégica en particular.

J

La elaboraciôn de este estudio nos permitiô continuar profundizando nuestra
experiencia académica e investigativa en el âmbito de la tecnologia educativa. En
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n ese marco, durante la realizaciôn del estudio, pudimos realizar dos estudios

complementarios a la présente investigaciôn, debido a la vinculaciôn del mismo con

nuestra propia prâctica pedagôgica. En ese sentido, elaboramos una ponencia para
participar en dos éventas educativos de nuestro pais relacionados con el perfil del

profesor de educaciôn superior fi-ente a las nuevas tecnologias derivado de la
dimension del profesor de la propuesta y un estudio sobre El Portafolios como

metodologia de ensenanza y evaluaciôn de los aprendizajes. El primero de ellos fue
publicado en la Revista Reflexiones sobre la Docencia de la Universidad Central de

Venezuela y el segundo esta en proceso de arbitra] e aprobado para la revista La
Docencia Universitaria.

Hacemos un reconocimiento especial a la experiencia vivida con el grupo de
profesores y estudiantes del programa de Doctorado en Tecnologia Educativa de la
Universidad de Montreal. Pue realmente una ocasiôn de estudio invalorable para
compartir conocimientos y para revisar, perfeccionar y mejorar nuestra formacion
académica y profesional. Las dimensiones mediante las cuales se inspiré nuestro

modelo surgieron de las reflexiones, el estudio, la discusiôn y la observaciôn de las

diversas experiencias de aprendizaje realizadas en nuestro pais y en la Universidad
de Montrai, asi como de las orientaciones de distintos profesores del programa
doctoral. Mencionemos especialmente el estilo pedagogico de M.Max Giardina,

quien en sus cursos y en las tareas academicas, no solo ensenô sino que demostrô que
las nuevas tecnologias y la pedagogia conforman una llave fimdamenta] en la
ensefianza contemporânea que merece ser valorada y explorada.

Con estas consideraciones damos por fînalizada la conclusion y esperamos haber
respondido a las preguntas que formulamos en esta investigaciôn.

J
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ANEX01
REVISION DEL MODELO DE ENSENANZA PARA NUEVOS AMBffiNTES DE

APRENDIZAJE
(Para el prueba con los expertes)

EVSTBUMENTO No 1
Con el siguiente instrumento se prétende determinar si los componentes del modelo
teôrico de ensefianza, responden a los requerimientos deseables para su utilizaciôn en
nuevos ambientes mediatizados de aprendizaje La revision se realizarà a partir de la
cuatro criterios (pertinencia, integralidad, vigencia y cualidad prescriptiva ).
INSTRUCCIONES
1 Lea el texto sobre el Modèle de ensefianza para la gestion de nuevos ambientes
mediatizados de aprendizaje.
2. A partir de la lectura del modelo, responda a las preguntas del cuestionario, tomando
en cuenta, los criterios establecidos asi como la escala propuesta.

Le agradecemos cualquier infonnacion adicional que pueda suministrarnos, en su calidad
de experto para el proceso del mejoramiento del modelo
CRTTEMOS

a)Pertinencia. Este criterio permitirâ determinar la correspondencia que tiene el modelo
teôrico con las tendencias o enfoques actuales (cognitivas, constmctivistas, otras) de
impacto en la ensenanza denfro de ambientes mediatizados par la tecnologias. Y si las
dimensiones del modelo operativo son comprehensivas de los elementos que deben
intervenir en los procesos de aprendizaje en eso mismos ambientes.

b)ïntegralidad. Este criterio pennitira determinar la correspondencia que ti'enen los
fundamentos planteados en el modelo teôrico y las dimensiones del modelo operativo,
son lo suficientemente flexibles y compîementarias en su aplicabilidad, para integrarlos
a los procesos de intervenciôn pedagôgica para los nuevos ambientes de aprendizaje.

c)Vigencia. Este criterio pennitirà detemiinar si los fundamentos formulados en el
modelo teôrico seleccionado son lo siificientemente actualizados de acuerdo a los
aportes y hallazgos de las investigaciones actuales frente a la ensenanza, el aprendizaje y
la tecnologia, para sustentar los procesos de intervenciôn pedagôgica en los ambientes
de ensefianza medi'atizados.

d)Ca!idad prescriptiva. Este criterio permitirà determinar si el modelo operativo
présenta suficientes orientaciones o normativas para que los profesores puedan
aplicarlo. La calïdad prescn'ptiva sugïere una guïa adecuada a los profesores en la
selecciôn, orgamzaciôn y utilizaciôn de las diferentes dimensiones del modela para su
aplicaciôn e implementaciôn en los nuevos ambientes mediatizados de aprendizaje..
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ESCALA

Se utiiizarà una escala de très 3 puntos, de acuerdo a lo cuai se asignara a cada
componente de los modèles teorico y operativo. Para las puntuaciones l y 2 debera
agragar una explicacion que comptemente su respuesta :

Très ( 3), cuando se considère que el componente evaliiado es totalmente pertuiente,
integral vigente o evidencia total calidad prescriptiva.
Dos (2), Cuando se cansi<iere que el componente evaluado es mediaRamente pertinente,
integral, vigente, o evidencia calidad prescriptiva parcial.
Uno (l), euando se e&nsider& que &1 componente evaluado no présenta elementos
suficientes para su consideraciôn denfa-o del Modelo.

Instrumento para evaluar el Modelo Teôrico

Asigne I, 2 o 3 segùn considère el componente evaluado. En la ultima casilla escriba
una brève explicaciôn si la puntuaciôn asignada fue l o 2.

Componentes

Criterios

Pertinencia IntegraUdad Vigencia Calidad
Prescriptiva

l.Teoria
sistemas

de

2 Tecnol&gia
Educativa

S.Enfoque
constructivista
4.Modelo
Stemberg

de

5.Modèle
Gardner

de

ô.Modelo
Lazear

de

J
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APRENDIZAJE
(Para el prueba con los expertos)

WSTRUMENTO No 1
Con el siguiente instrumento se prétende determinar si los componentes del modelo
teôrico de ensefianza, responden a los requerimientos deseables para su utilizaciôn en
nuevos ambientes mediatizados de aprendizaje La révision se realizarà a partir de la
cuatro criterios (pertinencia, integralidad, vigencia y cualidad prescriptiva ).
INSTRUCCIONES
1 Lea el texto sobre el Modèle de ensefianza para la gestion de nuevos ambientes
mediatizados de aprendizaje.
2. A partir de la lectura del modela, responda a las preguntas del cuestionario, tomando
en cuenta, los criterios establecidos asi como la escala propuesta.

Le agradecemos cualquier informacion adicional que pueda suministrarnos, en su calidad
de experte para el proceso del mejoramiento del modelo

CRITEMOS

a)Pertinencia. Este criterio permitirâ determinar la correspondencia que tiene el modelo
teôrico con las tendencias o enfoques actuales (cognitivas, consfructivistas, otras) de
impacto en ia ensenanza denû-o de ambfentes mediatizados par la tecnologias. Y si las
dimensiones del modelo operativo son comprehensivas de los elementos que deben
intervenir en los procesos de aprendizaje en eso mismos ambientes.

b)Integratidad. Este criteria permitirà determinar la corœspondencia que tienen los
fimdamentos planteados en el modelo teôrico y las dimensiones del modelo operativo,
son lo sufîcientemente flexibles y complementarias en su aplicabilidad, para integrarlos
a los procesos de intervenciôn pedagôgica para los nuevos ambientes de aprendizaje.

c)Vigencia. Este criterio permitirà detenninar si los fimdamentos formulados en el
modela teôrico seleccionado son lo sufîcientemente actualizados de acuerdo a los
aportes y hallazgos de las investigaciones actuales frente a la ensenanza, el aprendizaje y
la tecnologia, para sustentai los procesos de intervenciôn pedagôgica en los ambientes
de ensefianza medïati'zados.

d)Ca!idad prescriptiva. Este criterio pennitirà determinar si el modèle operative
présenta suficientes orientaciones o normativas para que los profesores puedan
aplïcarlo. La calïdad prescriptiva sugïere una guïa adecuada a los profesores en la
selecciôn, orgamzaciôn y utilizaciôn de las diferentes dùneasiones del modelo para su
aplicaciôn e implementaciôn en los nuevos ambientes mediatizados de aprendizaje..
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componente de los modelas teorico y operativo. Para las puntuaciones l y 2 debera
agr^ar una expiicacion que compiemente su respuesta :

Très ( 3), cuando se consîdere que &J c&mponente evaluado es totalment& pertijiente,
integral vigente o evidencia total calidad prescriptiva.
Dos <2), Ctiando se considère que el componente evaluado es medianamente pertinente,
integral, vigente, o evidencia calidad prescriptiva parcial.
Uno (l), cziando se consider& que &1 componente evaluado no présenta elementos
sufïcientes para su consideraciôn denfa-o del Modelo.

Instrumento para evaluar el Modelo Teôrico

Asïgne I, 2 o 3 segùn considère el componente evaluado. En la ultima casilla escriba
una brève explicaciôn si la puntuaciôn asignada ûie l o 2.

Componentes

Criterios

Pertinencia Integralidad Vigencia Calidad
Presçrip.tiya

l.Teoria
sistemas

de

2 Tecnologia
Educativa

S.Enfoque
eonstructivista
4.Modelo
Stemberg

de

5. Modèle
Gardner

de

6. Modela
Lazear

de

J
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Instrumenta para el Modela Operativo

Componentes
Criterio

Pertinencia Integralidad Vigencia Calidad
prescriptiva

l AnaJisis 4e
necesidades

2 Organizaciôn
del
conocimiento

3 Objetivos de
aprendizaje

4 Estrategias de
aprendizaje y
escenarios de
aprendizaje
5 Sistemas y
herramientas 4e
soporte
6 Materiales de
ensenanza

7 Plan 4e
realizaciôn y
evaluaciôn

GRACIAS POR SU VALIOSA COLABOR^CION

J
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ANEXONo2
PARA EL BANCO DE PRUEBA l A l

INSTRUMENTO^ No 2

ORIENTACIGPŒS

Este cuestionario prétende reeoger su apreciacion eomo usuario, en relaciôn a la
propuesta de modelo de ensenanza para nuevos ambientes mediatizados de ensenanza.
Esta propuesta como usted leerâ en el material, se divide en dos model&s : teôrico y
operative de ensefiaiiza. Con el, se espéra revisar y mejorar el modèle de ensefianza antes
de su implementaGiôn. Le agradecemos de antemano su gentil colaboraciôn y estimamos
en gran medida, sus observaciones y sugerencias.

CRTTEMOS YESCALA

a)Pertinencia. Este criterio permitirà determinar si el modela teôrico se corresponde
con tendencias o enfoques teoricos de impacto en la ensefianza dentro de ambientes
mediatizados por la nuevas tecnoïogIas.Y, si las dimensiones del modelo operativo son
pertinentes para el aprendizaje.

b)Iutegralidad Este criteria permitirà detemiinar si los enfoques/ modelos teôricos y las
dimensiones del modelo operativo, son lo suficientemente flexibles en su aplicabilidad,

para integrarios a los procesos de interveneiôn pedagégica para los nuevos asibtentes de
aprendizaje.

c)Vigencia Este criterio permitirà determinar si los enfoques y modelos teôricos
seleccionados son Ib suficientemente actualizadbs de acuerdb a los aportes y haiïazgos
de las investigaciones actuates y ai desarrollo de la eiencia y la tecnologia, para sustentar
los procesos de intervenciôn pedagogica en los ambientes de enseîianza mediatizados.

d)Caiïdad prescriptiva. Este criterio Se utilizarà solo para el modelo operativo de la
propuesta. El mismo, détermina si el modelo operativo présenta elementos suficientes
para otorgar al modèle, calidad prescriptiva. La misma deberâ orientar adecuadamente a
los profesores en la selecciôn, organizacion y utilizaciôn de las diferentes dimensiones
para su aplicaciôn e implementaciônenlo&nuevos ambientes.

J
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Escala para evaluar el Modelo Teôrico
Se asignarà l, si considéra que el aspecto evaluado no reune los criterios de
pertinencia, integralidad y vigencia. Se asignarâ 2 si consodera que el aspecto evaluado
réponde parcialmente a los criterios descritos. Se asignarâ 3 si considéra que el aspecto
evaluado responde totalmenet a los criterios estabIecïdos.En la ultima casilla escriba una
breve explicacion si la puntuaciôn asignada fue l o 2.

J

Componentes

Criterios

Pertinencia Integralidad Yigençia

l.Aportes 4e la
Teoria de sistemas

2.Aportes de la
Tecnologia
Educativa

SApates
.Enfoque
constructivista

del

4Aportes
Modela
Stemberg

del
de

5 Aportes del
.Modèle de Gardner

6 Aportes del
.Modela de Lazear

OTTtAS OBSERVACIONES 0 SUGERENCIAS
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Escala para revisar el Modèle Operativo

Componentes

Criterios

Pertinencia Integralidad Vigencia Calidad
prescnptiva

l Analisis
necesidades

de

2 Organizaciôn
del
conocimiento
en categonas

3 Objetivos de
aprendizaje

J

4 E&trategias 4e
aprendizaje y
escenarios de
aprendizaje
5 Sistemas y
herramientas de
soporte
6 Materiales de
ensefiaflza

7 Plan de
realizaciôn y
evaluaciôn

Explicaciôn
para las
puatuaciones 1 i
y2
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OTRAS SUGERENCIAS Y OBSERVACIONES -

GRACIAS POR SU VALIOSA COLABORACION

J

t!k
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n ANEXO No 3

Para Banco de prueba No II y Prueba en terreno
Para Conductas de Entrada

Instrumento No 3
El siguiente instmmento nos permitu-â recoger informaciôn util sobre su situaciôn
actual en relaciôn a conocimiento y manejo y opinion en el area de integracion de
nuevas tecnologias y su explotaciôn pedagôgica en los nuevos ambientes de
aprendizaje. Los datas recogidos serân de estricto uso para la investigaciôn, por lo
que le agrademos de antemano su gentil y efectiva colaboraciôn.

A DATOS FACTUALES
En que grupo de edad se situa Ud?
l Menos de 30
2 De 30 a 34
3 De 35 a 39
4 De 40 a 44
5 De 45 anos y mas

B DATOS RELATrVOS A LA FORMACION Y EJERCICIO PROFESIONAL
PROFESION-—

CARGO ——————————

DEDICACION -————ANOS DE EXPERIENCIA——-

4 FORMACION DroACTICA^PEDAGÔGICA

mSTRUCCIONES
La seccion siguiente recogera informaciôn sobre la situaciôn actual en la cual Usted se
encuentra con respecta a sus conocimientos didâcticos y sobre su nivel de
preparaciôn y experiencia en la aplicaciôn de los mismos. Asigne l si su
conocimiento y desempeno es insuficiente (I) , asigne dos si es medianamente
satisfactorio (MS) y 3 si considéra que es muy bueno (MB).

En la casiïla de la derecha escriba algun aspecto que Ud desearia mejorar en particular
o algun comentario que nos pennita considerarlo en el proceso de capacitacion en el
que Ud participara.

J
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ASPECTOS srruACiON ACTUAL ES ] SFTUACION DESEADA

CONOCD^ÎŒNTOS Y
HABILIDADES

IN
l

MS
2

MB
3

l Conocimiento y
aplicacion de estrategias de
aprendizaje, (cognitivas,y
otras ) para el desarrollo de
habilidades especifîcas en
los usuarios/estudiantes

2 Planifïcar cursos , talleres
enmarcados en los
componentes de la
planificacion didaçtica
3 Aplicar requerimientos
didacticos adecuados a la
educaciôn presencial y a
distancia

4 Concebir y aplicar guias
de utilizacion para
situaciones de aprendizaje
mediatizadas

4 Planifîcar y aplicar
sistemas de ensenanza que
integren aspectos
pedagôgicos y herramientas
tecnolôgicas

5 FORMACION Y APLICACION DE HERRAMIENTAS TECNOLOGICAS

J

CONOCIMIENTOS Y
HABILIDADES

SITUAQON ACTUAL SITUACION DESEADA

I Conocimiento , uso y
manejo de intemet-correo
electronico



n
2 Conocimiento y usa de
multimedia (software)para
actividades de carâcter
informativo

3 Conocimiento y uso
didâctico de multimedia en
actividades de carâcter
educative.

4 Conocimiento y uso de
otros medios audiovisuales

ALGUNA INFORMACION ADICIONAL

GRACIAS POR SU COLABORACION

J
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n ANEXO No 4

REVISION REVISION DEL MODELO OPERATFVO POR :
BANCO DE PRUEBA 2 Y PRUEBA EN TERRENO

mSTRUMENTO No 4

El siguiente instmmento ha sido elaborado para obtener datas relativos a la révision
del modèle operativo de la propuesta de modelo para la ensenanza en nuevos
ambientes mediatizados de aprendizaje. A partir de su experiencia con la propuesta,
Del modèle operativo, esperamos que Ud determine las posibilidades de aplicaciôn de
los componentes relativos a la dimension Funcional y Estratégica. Es muy
importante su evaluaciôn, por cuanto la misma nos permitirà mejorar la propuesta
para facilitar su utilizaciôn.

Instrucciones

A partir de la lectura del material instmccional, sobre la propuesta Ud responderâ el
siguiente instmmento, asignando la escala como sigue:
Se asignarâ 3 (totalmente aplicable), si considéra que el componente revisado se
ajusta sin problemas a las situaciones de aprendizaje.
Se asignarâ 2 (aplicable con modificaciones), si considéra que el componente amenta
alguna modificaciôn para su mejoramiento. Si asigna este puntaje, le agradecemos
complementarlo con un comentario o sugerencia en la ultima casilla.
Se asignarâ l (inaplicable) si considéra que el componente evaluado es
definitivamente inopérante.

DE^IENSION FUNCIONAL
COMPONENTES 1)2 j 3 l COMENTARIOS / SUGERENCIA
l. Analisis de necesidades de

formaciôn

2. Organizaciôn y categorizaciôn
del conocimiento.

2. Objetivos de aprendizaje

J
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n DIMENSION ESTRATEGICA |1 |2 |3
3. Estrategias cognitivas

4. Estrategias metacognitivas ] l 12 | 3

5. Estrategias afectivas

6. Estrategias de gestion

7. Estrategias de creatividad y
desarrollo de la inteligencia

8. Escenarios de aprendizaje

9. Sistemas y herramientas de
soporte

10. Materiales de ensenanza

11. Evaluaciôn fonnativa de la
propuesta

12. Evaluaciôn del aprendizaje

GRACIAS Î»OR SU VALIOSA COLABORACION

J



~)
UNIVERSIDAD CENTRAL DE VENEZUELA

FACULTAD DE HUMANTOADES Y EDUCACION
COMISION DE ESTUDIOS DE POSTGRADO

ANEXO No 5

ESCALA PARA DETERMGSTAR SU CAPACIDAD DE INTERVENIR
APROPIADAMENTE EN SITUACIONES MEDIATIZADAS DE APRENDIZAJE

mSTRUMENTO NO 5
Para los 2 grupos

Ltstrucciofles

A continuaciôn se présenta una série de enunciados relacionados con el uso que a su
juicio, Ud esta en capacidad de hacer a partir del proceso de capacitaciôn, realizado
con las propuestas de modelo elaboradas y aplicadas durante el curso, para las
diferentes situaciones didàcticas de los nuevos ambientes de aprendizaje; (internet,
correo electrônico video, multimedia, teleconferencia otros) ).

Las altemativas de respuesta son las siguientes;
(4) Altamente capacitado , si ud crée que puede realizar lo afîrmado apropiadamente.

(3) Parcialmente capacitado, si Ud crée que puede realizar lo afirmado en forma parcial

(2) Ni capacitado ni incapacitado, si Ud tiene muchas dudas respecta a su capacidad
frente
a Io afîrmado.

(l) Incapacitado si Ud crée que no puede realizar lo afinnado.

J

Coîoque el numéro que corresponda a su respuesta en la casilla correspondiente
UD ES CAPAZ DE :
l Planificar situaciones
didàcticas, enmarcadas
dentro de un (unos)
enfoque(s) teôrico (s)
especifico (s)

AC (4) PC (3) NCNI (2)1 (l)

2 Disefiar y aplicar un marco
referencial comprehensivo
para situaciones pedagôgica
especifïcas
3 Organizar y clasificar
apropiadamente el
conocimiento tratado en la
situaciôn didâctica



n conocimiento tratado en la
situaciôn didàctica

4 Seleccionar y aplicar las
estrategias cognitivas y
metacognitivas adecuadas a la
situaciôn didactica
UD ES CAPAZ DE

5 Determinar los roles del
profesor en los nuevos
ambientes de aprendizaje

AC PC NCNI I

6 Concebir y proponer
estrategias de evaluaciôn para
cada situaciôn educativa

7 Integrar y manejar interaet-
correo electronico a
situaciones educativas
8 Integrar y manejar
multimedia (software) para
situaciones educativas
9 Integrar video en
situaciones educativas
] 0 întegrar y usar otros
medics audiovisuales a las
situaciones educativas
11 Concebir y estructurar
escenarios de aprendizaje
integrando aspectos didacticos
y herramientas tecnolàgicas

GACMS FOR SU VALIOSA COLABORACIÔN

J
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