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El articulo describe el cambio de paradigma que se estd produciendo
en educacion, que estd modificando la forma en que se visualiza el
aprendizaje y la ensefianza en el futuro. Se revisan algunos
desarrollos recientes que son claves para nuestra vision del potencial
de las tecnologias emergentes en educacion. Finalmente, se analiza lo
que se ha aprendido a partir de un caso especifico de implementacion
de tecnologia: el impacto que ha tenido y las interrogantes que han
surgido.

This paper describes a paradigm shift occurring in education that is
changing what learning and instruction will look like in the future. It
is also reviewed some recent developments that are foundational to
our view of the potential for emerging technologies in education.
Finally, we discuss what has been learned from a specific case of
technology implementation: the impact it had and the questions it
raised.
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Introduccion

Esta es una época fascinante para relacionarse con la educacion.
No hace mucho tiempo, la capacidad de comunicar a las personas a
través de los continentes via video conferencia, correo electrénico u
otra tecnologia simplemente no existia. Actualmente, los computado-
res estdn ingresando a las salas de clase en forma rutinaria y los es-
tudiantes pueden accesar la informacion desde casi cualquier lugar del
mundo. La magnitud de estos cambios es obvia, incluso en el dmbito
de nuestra vida profesional. Cuando M. Driscoll realiz6 la investiga-
cién para su disertacion de doctorado hace 20 afios, tuvo que perforar
los datos en tarjetas que eran leidos por un computador y el centro de
computacion s6lo permitia operar un dato al dia, debido a que el and-
lisis requeria mucha capacidad de procesamiento. Ahora reclama cuando
el computador de escritorio opera una fraccién de segundo mads lenta-
mente que lo normal, debido a que tiene demasiadas aplicaciones
abiertas al mismo tiempo. Para la otra autora, A. Vergara, si bien la
velocidad de procesamiento es algo admirable, también lo es la capa-
cidad que tienen los computadores de realizar todas las operaciones
siendo méquinas tan pequefas, pero de una alta sofisticacion. Esto le
recuerda haber habilitado un gran espacio, hace unos diez afios, para
ubicar el computador con sus periféricos y muebles apropiados. Hoy
basta con un notebook del tamafio de un libro y que tiene una capa-
cidad muy superior a aquellos tremendos computadores y lo que es
mejor: no ocupa demasiado espacio en el escritorio.

Este articulo tiene tres propdsitos. En primer lugar, describimos
el cambio en el paradigma de la educacion, que estd modificando la
forma en que se visualiza el aprendizaje y la ensefianza en el futuro.
En esta seccién proporcionamos las perspectivas norteamericana y
chilena. Segundo, revisamos algunos desarrollos recientes que son
bdsicos para nuestra vision del potencial de las tecnologias emergen-
tes en educacion. Finalmente, discutimos lo que se ha aprendido a partir
de un caso especifico de implementacion de tecnologia, el impacto que
ha tenido y las interrogantes surgidas. Terminamos con sugerencias
acerca del potencial de las tecnologias emergentes que atin deben
desarrollar para completar el cambio en el paradigma educacional.
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La educacion en el futuro

Pocos discutirian que hemos ingresado en una era de informa-
cion y que la sociedad estd cada vez mas globalizada. A medida que
la informacién y el acceso a ésta aumentan en forma exponencial, crece
la insatisfaccion con la incapacidad de la educacién para preparar a
los alumnos con las habilidades y conocimientos necesarios para fun-
cionar en forma efectiva en la sociedad (Gilbert, 1997; Mineduc, 1997,
Rodriguez y Vergara, 1993). Como resultado, los investigadores y otros
profesionales han buscado estrategias y herramientas para ayudar a
los alumnos a obtener acceso, manipular, aplicar y evaluar criticamente
la informacién de que disponen.

Una fuente de inspiracion para la reforma educacional en USA
provino del cambio organizacional que se estd llevando a cabo en el
sector empresarial. Tal como la era industrial ejercio su influencia sobre
los colegios para que funcionaran mas como empresas, de la misma
forma la era de la informacion esté influyendo sobre las escuelas para
que asuman funciones diferentes. En una sociedad impulsada por la
informacion, las organizaciones han sentido la necesidad de ser agi-
les, flexibles, dispuestas y capaces de realizar modificaciones en res-
puesta a las condiciones cambiantes del mercado mundial. En otras
palabras, se estdn transformando en “organizaciones de aprendizaje”.
Algunas de las caracteristicas esenciales de las organizaciones de
aprendizaje son las siguientes:

— aprendizaje continuo a nivel de sistemas

— generacién y traspaso de conocimientos

—  pensamiento sistémico y critico

—  cultura de aprendizaje

— espiritu de flexibilidad y experimentacion

— centrado en las personas (Gephart et al, 1996).

Este cambio, en la focalizacion entre las organizaciones de nego-
cios, estd ocurriendo también en la educacién, en las escuelas y en
las instituciones que imparten educacion superior. Es el cambio de la
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ensefianza al aprendizaje, desde una educacion centrada en el profe-
sor a una instruccion centrada en el alumno o de autorregulacion del
alumno. Es un cambio en la epistemologia, un cambio en lo que se
considera conocimiento y como ese conocimiento se piensa que se
adquiere, es un cambio en la metidfora del aprendizaje donde el estu-
diante como receptaculo de conocimientos se convierte en construc-
tor de su conocimiento. Es un cambio también en el poder, donde los
profesores ya no son la unica autoridad del conocimiento, sino que
son como compafieros mas antiguos de sus estudiantes en la empresa
del aprendizaje.

La situacion chilena no es demasiado ajena a la de otros paises.
El diagnéstico realizado en nuestro pais por diferentes Instituciones,
a través del Programa de Mejoramiento de la Equidad y Calidad de
la Educacion (MECE), entregd antecedentes que han permitido
focalizar la reforma educacional hacia la resolucién de tales proble-
mas. Asi, los énfasis se han puesto en diferentes ambitos. Algunos de
los cuales son: a) formacion y perfeccionamiento de profesores; b)
entrega de textos escolares a todos los alumnos de E. Basica de 1° a
8° afios en las asignaturas de castellano, matemadticas, ciencias socia-
les y ciencias naturales; c¢) habilitacion de bibliotecas de aula para los
cursos de E. Béasica; d) Generacion y ejecucion de Proyectos de
Mejoramiento Educativo que, como su nombre lo indica, estidn orien-
tados a mejorar algtin aspecto de la Unidad Educativa y otros relacio-
nados con infraestructura.

A nivel universitario, se han reformulado muchos planes de es-
tudio con el fin de hacerlos mas relevantes y pertinentes a los reque-
rimientos de la sociedad. Asi, hay carreras que hoy tienen mucha
demanda y otras han disminuido su ingreso. Igualmente, las univer-
sidades estdn incorporando diversas modalidades de ensefianza con uso
de tecnologia para tener una mayor cobertura. Algunas de estas expe-
riencias aun contintian con el modelo tradicional de ensefanza.

A estas alturas, es posible que el lector se pregunte qué se con-
sidera tan nuevo en el aprendizaje y en la instruccion centrados en el
alumno. De hecho, muchas de las ideas que aportaron a este cambio
en el paradigma no son esencialmente nuevas, ya que se remontan a
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psicologos tales como Jean Piaget y filésofos educacionales como John
Dewey. Sin embargo, lo que si es nuevo, son las tecnologias que nos
permiten implementar visiones de la educacién que antes no eran
posibles.

De manera que, ;cémo se verd la educacién en el futuro? Si
permanecen vigentes las tendencias actuales —creemos que no solo
permaneceran vigentes, sino que ganardn fuerza y direccién— enton-
ces la educacién proporcionard ambientes de aprendizaje que ayuden
a los estudiantes a asociar la nueva informacion con la antigua, bus-
car conocimientos significativos y reflexionar sobre sus propios pen-
samientos (Bonk y Reynolds, 1997). Creemos que se desarrollardn
comunidades de aprendizaje que no s6lo presentardn técnicas de ins-
truccion centradas en el estudiante, sino que abarcaran las caracteris-
ticas y principios de las organizaciones de aprendizaje mencionadas
anteriormente. Permitannos sugerir brevemente lo que podrian impli-
car estas caracteristicas y principios para la educacion:

Aprendizaje Continuo a Nivel de Sistemas

La organizacion o el sistema aprende, cuando los alumnos y
profesores se vuelven socios en una empresa de aprendizaje. Cierta-
mente, los profesores saben mas que los alumnos y tienen cosas que
ensefarles, pero en vez de ser la unica fuente y arbitro del conoci-
miento, se comprometen con los alumnos en la creacién de conoci-
mientos. A medida que los alumnos son mds competentes y mas
autosuficientes requieren menos o diferente apoyo instruccional. Los
profesores, asimismo, dentro de un sistema dindmico estdn més capa-
citados para satisfacer las necesidades especificas de los estudiantes.

Generacion de Conocimientos
A medida que las comunidades de estudiantes crean conocimien-

tos, deben hacerlo de forma tal que se logre un acceso réapido y uso
facil de ese conocimiento. En cierto sentido, los productos del cono-
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cimiento se convierten en propiedad de la comunidad, por lo que todos
los miembros de la comunidad, o los alumnos de la clase o del co-
legio, tienen acceso a ellos. En la actualidad, los productos del estu-
diante son vistos y evaluados sélo por el profesor. En la comunidad
de aprendizaje, estos productos tienen valor para todos los miembros
de la comunidad.

Pensamiento Sistémico y Critico

El pensamiento critico es claramente una meta importante de la
educacién, ya que los alumnos deben aprender a distinguir los he-
chos de la ficcion, la buena de la mala informacidn, etcétera. Una
comunidad de aprendizaje apoya no sélo el pensamiento critico, sino
el pensamiento sistémico en que los alumnos son estimulados a ob-
servar las conexiones, utilizar el razonamiento productivo y compren-
der qué es el conocimiento y cOmo se crea.

Una Cultura de Aprendizaje

En las clases de hoy es demasiado frecuente que los alumnos se
preocupen mds de la nota que van a obtener que del conocimiento o
habilidad que han adquirido. Una comunidad de aprendizaje infunde
una cultura de aprendizaje, donde el aprendizaje y la creatividad son
apoyados y estimulados a través de estrategias que ayudan a los alum-
nos a establecer metas razonables y aprender a regular su propio
comportamiento para lograr estas metas. Es importante reconocer que
imbuir una cultura de aprendizaje no es facil de lograr. En nuestra
experiencia, toma mas de un curso, especialmente si los estudiantes
han experienciado de por vida una enseflanza centrada en el profesor.

Un Espiritu de Flexibilidad y Experimentacion

Cuando se estimula a los alumnos para que asuman la responsa-
bilidad de su propio aprendizaje, se les otorga la libertad de experi-
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mentar, explorar nuevas ideas y asumir riesgos, lo cual generalmente
se traduce en compromiso y propiedad en el aprendizaje. Pero, hay
claras implicancias para el rol del profesor también y éste debe estar
tan dispuesto como sus estudiantes a aceptar un espiritu de flexibili-
dad y experimentacion.

Enfoque Centrado en las Personas

“Una organizacién de aprendizaje proporciona una comunidad que
cuida, nutre, valora y apoya el bienestar, el desarrollo y el aprendiza-
je de todos los individuos” (Gephart et al, 1996, p. 38). Los miem-
bros de un curso que Driscoll ensefia, en el cual se intenta modelar
una comunidad de aprendizaje, los alumnos internalizaron este atri-
buto en menos de un semestre. Estaban preocupados del aprendizaje
de los demds, asi como de su propio aporte al bienestar de la comu-
nidad como un todo. Un alumno, por ejemplo, envié un mensaje por
correo electronico a toda la clase pidiendo disculpas por su retraso en
completar una tarea del curso, tarea de la que otros de la clase de-
pendian para realizar su propio trabajo.

Esta vision de la educacién en el futuro se basa en recientes
desarrollos de la teorfa de aprendizaje e instruccion. Revisaremos
brevemente algunos de ellos a continuacion.

Fundamentos tedricos del enfoque de comunidad de estudiantes
aplicado a la educacion

Varias tendencias que se han estado desarrollando en forma casi
paralela han contribuido a las visiones actuales sobre el enfoque de
comunidad de estudiantes (community of learners COL) aplicado a la
educacion. Discutiremos a continuacion estas categorias de construc-
cion de conocimiento, aprendizaje situado, aprendizaje colaborativo y
autorregulacion.
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Construccion del conocimiento

Scardamalia, Bereiter y su equipo de trabajo (1989) estdn entre
los primeros investigadores en centrarse en lo que ellos llamaron el
discurso de construccién del conocimiento y examinar las condicio-
nes de aprendizaje que apoyarian en mejor medida tal discurso. Ellos
propusieron que “las escuelas necesitan ser reestructuradas como
comunidades en las que la construccién del conocimiento sea soste-
nida como meta colectiva” (Scardamalia y Bereiter, 1994, p.265). Su
propuesta es consistente con el constructivismo social, una teoria atri-
buible a Vygotsky (1974) en que el plano social es el origen de toda
la actividad mental y crecimiento. La construcciéon de conocimiento
se supone que ocurre dentro del contexto social de la comunidad de
aprendizaje, y el significado se concibe como algo mutuamente nego-
ciado entre los miembros de esa comunidad.

Un aspecto importante del trabajo de Scardamalia y Bereiter es
su confianza en la tecnologia como un medio para transformar el
pensamiento y la comunicaciéon dentro de la comunidad de conoci-
miento. En la herramienta de software que ellos disefiaron, conocida
como CSILE (Computer Supported Intentional Learning Environment)
los estudiantes crean una base de datos que representa su conocimiento
evolutivo y colectivo a medida que ellos investigan algun tema. La
herramienta capacita a los estudiantes a “pensar en voz alta” e
interactuar con los otros en un dominio publico. Pea (1993) denomi-
na a estas aplicaciones como tecnologias cognitivas o “herramientas
para pensar con’.

Aprendizaje situado

Mientras Scardamalia y Bereiter se centraron en la construccion
del conocimiento en comunidades de aprendizaje, Brown, Collins y
Duguid (1989) sugirieron que el aprendizaje debe ser situado en au-
ténticas tareas para que el conocimiento sea util y por tanto sea usa-
do en situaciones similares. Esto parte del supuesto que ‘“el pensa-
miento estd directamente interrelacionado con el contexto del proble-
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ma a ser resuelto” (Rogoff, 1984, p. 2), y que las “situaciones pudie-
ra decirse que coproducen conocimiento a través de la actividad”
(Brown, Collins y Duguid, p.32).

Segun el aprendizaje situado, los estudiantes deberian compro-
meterse en actividades que sean auténticas para aprender las habilida-
des y conocimiento de una determinada disciplina. “Una tarea puede
ser auténtica, porque es parte del mundo exterior de la escuela (por
ejemplo, un supermercado) o porque es parte de una cultura de una
disciplina particular (tal como mateméticas o quimica) (Leinhardt,
1992, p.21). Debido a que la comunidad de aprendizaje representa en
esencia un microcosmos de una cultura mayor, es comun para la tec-
nologia proporcionar el contexto para que los estudiantes se compro-
metan en auténticas actividades. Ejemplo: Incluir la Serie de Resolu-
ciéon de Problemas de Jasper Woodbury, un video con ambiente de
aventura para la resoluciéon de problemas en matemdticas (e.g.
Cognition and Tecnology Group at Vanderbilt, 1992) y ScienceVision,
un micro-mundo basado en video disco interactivo que apoya a los
estudiantes para conducir experimentos cientificos simulados (Tobin
y Dawson, 1992).

Autorregulacion

Los alumnos que inician y regulan sus propias acciones, que estan
motivados a involucrarse en una actividad por su propia eleccion,
debido a su interés en la actividad, demuestran autorregulacion. Los
alumnos autorregulados son capaces de determinar sus propias metas
de aprendizaje y seleccionar los apoyos de instruccion adecuados para
facilitar el logro de ellas y controlar el progreso hacia la obtencion
de las metas.

La autorregulacion es considerada un resultado deseable y antici-
pado de los ambientes de aprendizaje situado y de las comunidades de
aprendizaje. En estos ambientes los estudiantes son motivados y apo-
yados para que adopten metas de aprendizaje, metas a través de las
cuales ellos buscan aumentar su competencia. Las metas de aprendizaje
reflejan un enfoque de busqueda de desafios y orientado al dominio
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del aprendizaje. Por ejemplo, un estudiante con metas de aprendizaje
dird: “Quiero entender como resolver este problema”, mds que “Quiero
tener buena nota en matematicas” o “quiero complacer a mi profesor”.

Relacionada con la autorregulacién estd la reflexibilidad o la
habilidad del estudiante para darse cuenta de su propio rol en el pro-
ceso de construccion del conocimiento. “Con la reflexibilidad, existe
una actitud critica en los estudiantes, una actitud que los lleva a darse
cuenta de cémo y qué estructuras crean el significado. Con esta auto-
conciencia viene la habilidad para inventar y explorar nuevas estruc-
turas y nuevos contextos interpretativos (Driscoll, 1994, p. 370).

Aprendizaje Colaborativo

El verdadero aprendizaje colaborativo requiere que los alumnos,
no solo trabajen juntos en grupos, sino que cooperen en el logro de
una meta que no se puede alcanzar en forma individual. Cinco ele-
mentos caracterizan el aprendizaje colaborativo: 1) responsabilidad
individual: todos los miembros son responsables de su desempefio
individual dentro del grupo; 2) interdependencia positiva: los miem-
bros del grupo deben depender los unos de los otros para lograr la
meta comun; 3) habilidades de colaboracién: las habilidades necesa-
rias para que el grupo funcione en forma efectiva, como el trabajo en
equipo, liderazgo y solucién de conflictos; 4) interaccién promotora:
los miembros del grupo interactian para desarrollar relaciones
interpersonales y establecer estrategias efectivas de aprendizaje y 5)
proceso del grupo: el grupo reflexiona en forma periddica y valia su
funcionamiento, efectuando los cambios necesarios para incrementar
su efectividad.

El aprendizaje colaborativo es una estrategia instruccional frecuen-
temente usada en las Comunidades de Estudiantes; pero, a medida que
los estudiantes son mds responsables de su propio aprendizaje, se
convierten en colaboradores naturales unos con otros y con el instruc-
tor, para determinar lo que va a ser aprendido. Los participantes den-
tro de una comunidad de estudiantes estan aptos para comprometerse
en aprendizaje colaborativo.
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Comunidad de estudiantes: un estudio de caso

Antes de describir una determinada implementacion tecnoldgica
llevada a cabo en el Curso “Alternative Views of Teaching and
Learning” de Florida State University, queremos aclarar una distin-
cion entre la tecnologia como equipamiento y la tecnologia como
estrategia instruccional. La tecnologia como equipamiento incluye
hardware como computadoras o aparatos de video y software como
Science Vision, un micromundo interactivo basado en video-discos que
permite a los estudiantes experimentar en forma virtual con los prin-
cipios cientificos (Tobin y Dawson, 1992). El equipamiento es aque-
llo en lo que primero piensan las personas cuando se les pregunta lo
que quieren decir con “tecnologia educacional”. La tecnologia como
estrategia instruccional, por otro lado, incluye los principios de apren-
dizaje y de disefio de instruccién que constituyen la base de una
ensefianza eficaz soportada por tecnologia. En la practica, a medida
que uno disefia e implementa ambientes de aprendizaje soportados con
tecnologia, las diferentes tecnologias involucradas se hacen insepara-
bles. Esto debiera aclararse en el ejemplo a continuacion.

El curso que M. Driscoll ensefia, intenta modelar los avances
actuales de la teoria de instruccion y aprendizaje. En los ultimos afios,
el curso ha evolucionado incluyendo principios de colaboracion, con-
sulta mutua, perspectivas multiples, relevancia personal y auto-regu-
lacion, autenticidad y reflexividad. Estos principios han sido aplica-
dos en el curso mediante estrategias instruccionales tales como la
seleccion personal de lecturas del curso, proyectos de aplicacion rea-
lizados por grupos de aprendizaje cooperativo, y mapas conceptuales
en relacion con los conceptos relevantes del curso.

Un resultado de aprendizaje esperado de los alumnos que toman
el curso es el cambio radical en su pensamiento —un cambio de pa-
radigma— tal como se describi6 al comienzo. A pesar de que los alum-
nos han estudiado durante varios afios, pocos han estado sometidos a
un ambiente de aprendizaje que los haya estimulado a tomar decisio-
nes sobre su propio aprendizaje, y lo consideran muy inestable. Re-
accionan con preguntas tales como: “;Cémo se supone que decida qué
leer? ;Usted es el profesor!” y quejas como: “Tomé este curso porque
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me dijeron que usted era un buen profesor, jpero usted no nos estd
ensefiando nada!” Estos comentarios sugieren que los alumnos deben
aprender a aprender y a regular su propio aprendizaje. Como tal, el
ambiente de aprendizaje debe proporcionar mds andamiaje (es decir,
mds apoyo) para el aprendizaje al comienzo de un periodo y lograr
ajustarse a la creciente competencia de los estudiantes a medida que
transcurre el aprendizaje.

Hace un ano, M. Driscoll tuvo la oportunidad de implementar su
curso utilizando una herramienta de software integrado denominada
Construe®, que fue desarrollada por algunos académicos de FSU en
colaboracion con NCR Corporation (Lebow, Wager, Marks, y Gilbert,
1996). Construe® utiliza las tecnologias del World Wide Web (WWW),
e incorpora los principios de aprendizaje a instruccion que se indica-
ron anteriormente. Como tal, proporciona un sitio en la red, protegi-
do por una contrasefia para el curso y permite al profesor como ad-
ministrador del curso controlar el acceso a esta pdgina. La primera
vez que se usé Construe®, la profesora conté con ayuda de una estu-
diante graduada y que era una de las disefiadoras del software. Con-
dujeron un estudio de caso, que finalmente se transformé en la tesis
de la estudiante (Gilbert, 1997).

Antes del inicio del semestre de otofio de 1996, M. Driscoll cargd
en su pagina de la red de Construe® articulos de investigacion repre-
sentativos de los conceptos relacionados con las “visiones alternati-
vas de aprendizaje e instruccion” que queria que los estudiantes apren-
dieran. Fue necesario obtener una licencia de propiedad intelectual.
Los articulos cuya licencia de propiedad intelectual no fue posible
obtener y que eran importantes para el curso fueron entregados a los
alumnos en forma reservada, como material impreso. También se cargd
una lista de 20 conceptos que constituyen el conocimiento central del
Ccurso.

Al comienzo del semestre, todos los estudiantes leyeron los ar-
ticulos que proporcionaban los fundamentos generales con las cuales
se podria profundizar los conceptos del curso. Para cada articulo lei-
do, los alumnos escribieron una “reaccién de lectura™ utilizando un
formato determinado que se encontraba en el sitio web del curso, de
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modo que todas estas reacciones fuesen publicadas en la red para que
otros las leyeran. De hecho, si los alumnos leian un articulo que otros
del grupo habian leido antes que ellos, se supone que debian leerlo y
responder a las otras reacciones de lectura registradas asi como al
articulo en si. Ademads de registrar las reacciones, los alumnos selec-
cionaban dos conceptos por articulo y escribian definiciones de esos
conceptos que se incorporaban en la red. También presentaban extrac-
tos de los articulos, donde se indicaba como se usaban los conceptos
dentro del contexto. Los alumnos podian definir conceptos que se
habian indicado en la red, o podian agregar conceptos que considera-
ban que explicaban mejor los articulos que habia leido.

A medida que avanzaba el semestre, los alumnos trabajaron en
un proyecto del curso orientado a permitir la aplicacién de los con-
ceptos que estaban aprendiendo. Debido a la gran complejidad del
proyecto, se negocid con los estudiantes a través de un proceso de-
mocrdtico la formacién de equipos de aprendizaje, cada uno a cargo
de un aspecto del problema de mayor envergadura. Los equipos pu-
sieron sus informes en la red y se comunicaron entre ellos por correo
electrénico a medida que su trabajo afectaba el esfuerzo de los de-
mas. También crearon y registraron mapas de conceptos que incluian
los conceptos claves importantes para el trabajo de proyecto que se
estaba llevando a cabo.

Este sitio en la red crecié insospechadamente a medida que se
publicaba la informacién. No s6lo se generaron conocimientos, sino
que al final del semestre, los estudiantes que habian comenzado el
curso con una competencia minima en el uso de una computadora
estaban creando enlaces en la red y utilizando una variedad de soft-
ware con gran destreza.

Construe® soport6 facilmente la implementacién del enfoque de
una comunidad de estudiantes, porque proporcioné un medio para que
los esfuerzos de construccion de conocimientos de los estudiantes
fueran publicados y estuviesen disponibles para ser utilizados por otros
alumnos del curso. El correo electrénico, también soporté la comuni-
cacion asincronica entre las personas y entre los equipos de trabajo.
Lo que se logré especialmente bien fue un ambiente de aprendizaje
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integrado para el curso en su totalidad. Antes de que el curso de M.
Driscoll estuviera implementado con Construe®, las estrategias de
instruccionales disefiadas para este curso tenian que ser implementadas
separadamente y no era factible que los alumnos pudiesen poner el
trabajo a disposicion del publico o de terceros durante el curso.

También es importante observar que los alumnos en general lo-
graron las metas fijadas para el curso y para algunos de ellos el dis-
cernimiento y la reflexién profunda que experimentaron y demostra-
ron fue importante. En reaccion a un articulo sobre el curriculum post-
moderno, por ejemplo, un alumno comentd: “Descubrir que hay algo
mds en el mundo que lo que uno crefa era una transformacién post-
moderna. Esto no niega que uno pueda haber aceptado este concepto
en el pasado aunque ya no crea en €é1”. Este alumno, junto a muchos
otros, logré el cambio de paradigma en el pensamiento que se descri-
bid al comienzo de este articulo. Al hacerlo, estos estudiantes toma-
ron conciencia y se comprometieron con sus responsabilidades como
estudiantes que son parte de una comunidad de aprendizaje.

Sin embargo, esta experiencia con Construe® ha tenido éxitos y
fracasos, y ha hecho surgir algunas preguntas que atn no tienen res-
puesta. Tal vez la pregunta mas importante es el cambio en el rol del
profesor o del instructor debido al uso de las tecnologias de aprendizaje
y como se puede optimizar este papel. Los estudiantes claramente
llegan a la sala de clases con ciertas expectativas de lo que el profesor
deberia y no deberia hacer, y se resisten a modificar tales expectativas.
Aun mds importante, si la idea es que el profesor co-colabore en el
aprendizaje de los alumnos, sea “un guia a su lado mds que un sabio
en escena”, ;como podra él/ella aprender a hacer esto?

Scardamalia y Bereiter (1994), en mds de diez afios de investiga-
cion sobre CSILE (Computer-Supported Intentional Learning Envir-
onment) han demostrado que algunos sistemas de instruccién pueden
ser auto-correctivos en el sentido que los estudiantes al igual que el
profesor, pueden proporcionar retroalimentacion correctiva en cuanto
a los errores de los conocimientos y las destrezas que se estdn apren-
diendo. En el curso de Driscoll, sin embargo, el conocimiento que se
adquirirfa era menos claro que aquel investigado habitualmente por
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Scardamalia y Bereiter, y los alumnos querian retroalimentacién del
profesor como experto ademas de aquella de sus compafieros. Sin
embargo, 22 alumnos que publicaron un promedio de 2 reacciones
por semana, durante 13 semanas, crearon un recurso tan amplio que
era practicamente imposible proporcionar retroalimentacién en todos
los casos.

El papel del profesor durante el transcurso de la clase también se
transformé en un problema y atin es una pregunta sin respuesta. Existe
una linea muy fina entre responder a las preguntas de los alumnos o
presentar una perspectiva como un profesional en algunos temas de
interés y ser la autoridad cuya palabra no puede ser cuestionada.

Finalmente, la cuestiéon de lo que significa construir conocimien-
tos dentro de una comunidad de estudiantes no ha sido respondida
del todo atn. A pesar de que mis alumnos utilizaron el trabajo de los
demds y colaboraron en una meta comun, no puedo decir que real-
mente lograron una vision comun. En parte, esto fue debido a que el
proyecto de la clase no interesé a todos los alumnos en la misma
medida. Como resultado de ello, algunos finalizaron todas las tareas
mas bien debido a requerimientos externos de nota que por una
motivacion interna. La forma en que los alumnos seleccionaron las
lecturas, también revelé que ellos tuvieron dificultades para determi-
nar cudl era el dominio del conocimiento y qué aspectos del dominio
estaban siendo aportados por otros miembros del curso. Es importan-
te encontrar la forma en que los alumnos puedan efectuar un segui-
miento de la vision general mientras trabajan en porciones individua-
les de ella.

Conclusion y recursos adicionales

Construe® es un ejemplo de la riqueza del progreso observado
recientemente en ambientes soportados por tecnologia para aprendi-
zaje e instruccion. Para los lectores interesados en ver algunos de estos
sistemas y como ellos funcionan, recomendamos las siguientes direc-
ciones de sitios Web.
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http:/www kie.berkeley.edu/KIE .html (El ambiente de Integracién
del Conocimiento)

http://csile.oise.on.ca/ (Ambiente de Aprendizaje Intencional So-
portado por Computadora)

http://www.CoVis.nwu.edu/CoVis_Welcome.html (Aprendizaje a
través de Visualizacién Colaborativa)

htt://www.gen.org/ (La Red Escolar Global)

Ademds de las herramientas tecnoldgicas que estdn siendo dise-
nadas y probadas actualmente, existe un creciente movimiento en la
comunidad de disefio de instruccion para desarrollar modelos apro-
piados y utiles para disefiar ambientes de aprendizaje basados en tec-
nologia, dentro de una perspectiva constructivista social del aprendi-
zaje. Algunos de estos esfuerzos han sido documentados en un volu-
men publicado recientemente que se titula Paradigmas de Desarrollo
de Instruccion (editado por C. Dills y A. Romiszowski; de Educational
Technology Publications, 1997).
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