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Resumen

El articulo presenta y discute una experiencia de inno-
vacion de la docencia universitaria en el dmbito discipli-
nar de la Psicologia de la Educacién, basada en una me-
todologia de andlisis y resoluciéon de casos-problema en
pequenos grupos colaborativos, y en el uso de tecnolo-
gias de la informacion y de la comunicacién (TIC). La
experiencia, que se ha desarrollado a lo largo de dos
cursos académicos, se fundamenta en una vision cons-
tructivista y sociocultural de los procesos de ensenanza
y aprendizaje. Se describe en detalle el diseno instruc-
cional desarrollado, que prioriza tres formas de uso de
las TIC: 1) como apoyo al trabajo colaborativo en pe-
queno grupo de los estudiantes; 2) como soporte al se-
guimiento, el apoyo y la tutorizacién por parte del pro-
fesor, y 3) como apoyo a la reflexién y regulacién de los
estudiantes sobre su propio proceso de trabajo y apren-
dizaje. Estas formas de uso extienden y amplifican la ac-
tividad presencial de profesor y estudiantes, y dan lugar
a un contexto hibrido (presencial y virtual) de ensenan-
za y aprendizaje. La valoracién global de la experiencia
es muy positiva, tanto desde el punto de vista del rendi-
miento académico de los estudiantes como desde el de
la satisfacciéon de éstos y de profesores. Con todo, se
identifican también algunos aspectos susceptibles de re-
vision y mejora; en particular, se senala la dificultad que
supone integrar herramientas y espacios virtuales de en-
senanza y aprendizaje en una «cultura institucional» y
de los estudiantes centrada en la presencialidad, y se
destaca la necesidad de ayudar y ensenar explicitamen-
te a los alumnos habilidades especificas para el trabajo y
el aprendizaje en entornos virtuales.
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Abstract

This paper presents and discusses an innovative instruc-
tional program based on a case-based teaching model
incorporating collaborative learning and information
and communication technologies (ICT) as applied to
the teaching and learning of Educational Psychology in
a university context. The program, which was imple-
mented over a two-year period, derives from a construc-
tivist and socio-cultural view of teaching and learning
processes. The instructional design is described in some
detail, and ICT are mainly used as follows: 1) as a tool
for supporting collaborative learning within small
groups of students; 2) as a tool to facilitate the instruc-
tor in the tasks of continual assessment, learner sup-
port, and individual tutoring; and 3) as a tool to sup-
port and promote students’ reflection and
self-regulation with respect to their own learning pro-
cess and goal achievement. ICT are used in a blended
learning context that combines face-to-face and virtual
activities. Overall, the results of the program have been
very positive: students have improved their outcomes,
and both students and teachers have expressed a high
degree of satisfaction with the instructional design. The-
re are, nevertheless, some aspects that still require im-
provement. In particular, participants have commented
on the difficulty of integrating virtual educational tools
and resources into a highly face-to-face-centered institu-
tional teaching/learning culture. In addition, students
also require more direct support and training in the
specific skills required for learning in a virtual context.
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A lo largo del presente articulo nos proponemos pre-
sentar y discutir una propuesta de diseno instruccional
que hemos venido experimentando durante los dos ulti-
mos anos en la asignatura Psicologia de la educacion,
troncal de segundo ciclo de la licenciatura en Psicologia
de la Universidad de Barcelona, asi como los resultados
de la implementaciéon de este diseno y la valoracién que
hacemos del mismo. La preparacién y experimentacion
de esta propuesta es resultado del trabajo colaborativo
de los miembros del Grupo de Innovacién Docente en
Psicologia de la Educacién (GIDPE), un equipo de on-
ce profesores del Departamento de Psicologia Evolutiva
y de la Educacién de la Universidad de Barcelona que
se constituyé formalmente como grupo de innovacién
docente en el ano 2002, bajo la direcciéon del Dr. César
Coll.

Globalmente, los proyectos del GIDPE se han centrado
de manera fundamental en el diseno y en el desarrollo
de procesos instruccionales que tratan de incorporar a
la docencia universitaria planteamientos innovadores
apoyados en metodologias centradas en el estudiante y
en el uso de las tecnologias de la informacién y de la
comunicacién (TIC). La coincidencia de algunos de
los planteamientos del grupo con determinadas pro-
puestas metodolégicas vinculadas a los nuevos créditos
ECTS (Sistema Europeo de Transferencia de Créditos
[European Credit Transfer System]), planteados en el
proceso de convergencia hacia el Espacio FEuropeo de
Educaciéon Superior (EEES), han llevado también al
grupo a implicarse en la experimentacién de este tipo
de créditos. Hasta el momento, los proyectos del GID-
PE se han llevado a cabo en asignaturas troncales de
primer y segundo ciclo relacionadas con la Psicologia
de la Educacién en las titulaciones de Psicologia y
Maestro, asi como en asignaturas del programa de doc-
torado interuniversitario en Psicologia de la Educacién
(DIPE). Para su desarrollo, han contado con sucesivas
ayudas del Departamento de Universidades, Investiga-
cién y Sociedad de la Informacién (DURSI, Departa-
ment de Universitat, Recerca i Societat de la Informa-
ci6) de la Generalitat de Cataluna, en el marco de las
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convocatorias del Programa de Mejora de la Calidad
Docente (proyectos 237MQD2002, 2003MQD00149 y
2006MQDO00218). Igualmente, y desde su constitucion,
el grupo ha sido reconocido por la Universidad de Bar-
celona como «grupo consolidado de innovacién do-
cente».

El trabajo del GIDPE relacionado con la innovacién do-
cente se vincula estrechamente, ademas, a la actividad
investigadora que desarrollan los miembros del grupo,
centrada en el estudio de los procesos de interaccion y
construcciéon del conocimiento en contextos de ense-
nanza y aprendizaje mediados por las TIC.

MARCO TEORICO:

UNA VISION CONSTRUCTIVISTA

Y SOCIOCULTURAL DEL APRENDIZAJE
UNIVERSITARIO Y DEL USO DE LAS TIC
PARA LA INNOVACION DE LA DOCENCIA
UNIVERSITARIA

El referente tedrico del trabajo y de las propuestas del
GIDPE es una visiéon constructivista y sociocultural de la
ensenanza y del aprendizaje en la educacion universita-
ria. Desde esta concepcidn, se conceptualiza el aprendi-
zaje como un proceso de construccién de significados y
de atribucién de sentido a los contenidos y tareas, y la
ensenanza, como un proceso de ayuda que varia en tipo
y en grado como medio de ajuste a las necesidades que
surgen a lo largo del proceso de construccién de signifi-
cados y atribuciéon de sentido que cada uno de los alum-
nos lleva a cabo (Coll, 2001). Esta noci6én de ajuste de la
ayuda resalta que el docente no puede limitarse a pro-
porcionar siempre el mismo tipo de colaboracién en su
tarea de apoyo al aprendizaje; por el contrario, se consi-
dera que la ayuda al aprendizaje del alumno debe estar
basada en el seguimiento sistematico y continuado del
proceso que el alumno desarrolla, y tiene, necesaria-
mente, que incluir formas de apoyo y soporte muy di-
versas en funcién del momento del proceso y de las ne-
cesidades de los estudiantes. El requisito de esta
diversidad de apoyos y soportes se ve reforzado por el
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hecho de que uno de los objetivos basicos de la ayuda
del profesor es el de promover la autonomia del estu-
diante en el aprendizaje, y para ello una condicién fun-
damental es que el alumno desarrolle las capacidades
necesarias para regular cada vez mas y mejor su proceso
de aprendizaje, planificindolo, supervisandolo y eva-
luandolo de manera adecuada y mediante las estrategias
y recursos pertinentes.

De acuerdo con este referente, las propuestas de inno-
vacion docente disenadas y desarrolladas por el GIDPE
remiten a un doble objetivo: la mejora de los procesos
de ajuste de la ayuda educativa que el profesor ofrece al
estudiante, y la potenciacién del trabajo auténomo y au-
torregulado del estudiante, todo ello con la finalidad ul-
tima de mejorar la significatividad y funcionalidad del
aprendizaje del alumno, y de asegurar que pueda atri-
buir sentido personal a éste. Ambos elementos, mejora
de los procesos de ajuste de la ayuda educativa y poten-
ciacion del trabajo auténomo del estudiante, se conside-
ran que estan intimamente relacionados y que son mu-
tuamente interdependientes: la ayuda educativa
ajustada se distingue precisamente, entre otros rasgos,
por promover el traspaso del control y la responsabili-
dad sobre el aprendizaje del profesor al alumno (Coll et
al., 1995), y la promocién de la autonomia y la autorre-
gulaciéon del alumno sélo puede conseguirse mediante
un cuidadoso y ajustado proceso de ayuda educativa. La
comprensiéon de este doble objetivo conlleva, en parti-
cular, la no consideracién de las capacidades de autorre-
gulacién de los estudiantes como algo dado y preexis-
tente en la ensenanza —por mucho que estemos
hablando de estudiantes universitarios—, sino mas bien
como algo que debe ensenarse y puede aprenderse en
el propio proceso de aprendizaje del contenido discipli-
nar de que se trate. La consecucién de este objetivo re-
quiere, entonces y para nosotros, el diseno y el desarro-
llo de contextos de aprendizaje que incorporen un
conjunto de metodologias didacticas, actividades y re-
cursos apoyados en relaciones de colaboracién entre los
estudiantes y con el propio docente, orientados a pro-
mover el uso cada vez mas autébnomo y autorregulado
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por parte de los alumnos de los contenidos de un drea
disciplinar especifica.

En particular, y en el caso de las asignaturas de primer y
segundo ciclo en las que hemos tratado de desarrollar
procesos de innovacién, hemos concretado este tipo de
contextos en torno a formas de organizacién de la acti-
vidad en el aula basadas en procesos colaborativos de
andlisis de casos y resoluciéon de situaciones-problema.
Mis especificamente, y para la asignatura de Psicologia
de la educacién a la que nos referimos, el diseno ins-
truccional se ha concretado a partir de algunos princi-
pios y criterios rectores, que podemos, muy sucintamen-
te, sintetizar como sigue:

— La articulacion entre teoria y practica. Consideramos
que para que el estudiante lleve a cabo una aproxi-
macioén significativa y funcional al aprendizaje de la
asignatura se precisa una articulacién de la teoria y
de la practica, sin separar artificialmente el conoci-
miento conceptual de su aplicacién y vertebrando la
ensenanza y el aprendizaje de contenidos concep-
tuales, procedimentales y actitudinales. Para ello, el
disenno de la asignatura elimina la separacién entre
sesiones tedricas y de practicas, y la diferenciaciéon
entre profesor de teoria y de practicas. Todas las se-
siones de clase se catalogan como tedricas-practicas,
abordan el conocimiento teérico desde su uso para
la resolucién de casos y situaciones-problema, y son
impartidas por un mismo profesor.

— La organizacion de la materia en bloques amplios que se
abordan a partir del andlisis y la resolucion de casos o si-
tuaciones-problema. Las unidades tradicionales de pla-
nificacién y trabajo en la asignatura, los temas, se
han sustituido por unidades mas amplias, los blo-
ques temdticos, que permiten una aproximacién
mas global y funcional al conocimiento. El desarro-
llo de cada uno de estos bloques se vertebra a partir
del analisis y la resolucién de un caso o situaciéon-
problema. Los casos se elaboran de manera que si-
tden a los estudiantes frente a algunas de las de-
mandas tipicas que recibe un profesional de la
Psicologia Escolar (por ejemplo, el caso de un alum-
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no de educacién primaria que muestra dificultades
en su aprendizaje, o el asesoramiento a un grupo de
profesores de secundaria sobre estrategias de res-
puesta a la diversidad de sus alumnos en el aula), y
cuya resolucién conlleve algunas de las actividades
tipicas de este tipo de profesional (por ejemplo, la
preparacion de entrevistas, la realizacién de obser-
vaciones de aula o el desarrollo de reuniones con
las familias de los alumnos).

— La combinacion de diferentes tipos de actividades dirigidas
tanto a la comprension conceptual como a la aplicacion y
al uso estratégico del conocimiento. El trabajo de resolu-
cién de los casos o situaciones-problema se vincula
directamente al aprendizaje y al dominio de deter-
minados contenidos conceptuales de la asignatura.
Para ello, y a lo largo de todos los bloques temati-
cos, se combinan actividades dirigidas a la compren-
sién y a la elaboracién conceptual de estos conteni-
dos con otras orientadas al andlisis, exploracion,
discusion y resolucién del caso o problema plantea-
do. Estas actividades siguen, tipicamente, una se-
cuencia similar, con pequenas variaciones, en todos
los bloques tematicos. Como detallaremos mds ade-
lante, en esta secuencia se incluyen en todos los ca-
sos actividades de evaluacion inicial de los conoci-
mientos de los estudiantes, de analisis inicial del
caso o problema, de lectura de textos, de elabora-
cién de mapas conceptuales, de resolucion de du-
das sobre el contenido, y de discusiéon en pequeno y
gran grupo del caso o problema, entre otras.

— El trabajo colaborativo entre estudiantes. El trabajo cola-
borativo en pequeno grupo responde a criterios
tanto teéricos como de formaciéon de competencias
de los estudiantes. Por un lado, la investigacion psi-
coeducativa ha demostrado que, en determinadas
condiciones, el trabajo colaborativo entre alumnos
permite que se pongan en marcha procesos interpsi-
cologicos de construccion del conocimiento que fa-
vorecen la significatividad del aprendizaje y la atri-
bucién de sentido al mismo, y que dificilmente se
producen en la interaccién profesor-alumno. Por
otra parte, la formacién de profesionales capaces de
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trabajar en equipo, de comunicarse y de colaborar
eficazmente entre si y con otros expertos es uno de
los objetivos formativos fundamentales de la asigna-
tura. Por todo ello, y desde el inicio de la asignatu-
ra, los estudiantes se organizan en equipos de traba-
jo que realizan buena parte de las actividades
citadas anteriormente de manera colaborativa. En
cada uno de los bloques tematicos, el diseno de la
asignatura combina sistemdticamente trabajo indivi-
dual y trabajo en pequeno grupo, y busca asegurar
el equilibrio entre produccién grupal y responsabili-
dad individual en el trabajo colaborativo.

El seguimiento, apoyo y tutorizacion continuados y perso-
nalizados por parte del profesor. E1 seguimiento, apoyo
y tutorizacién continuados y personalizados por par-
te del profesor constituye un elemento esencial pa-
ra el éxito de un proceso de aprendizaje como el
que dibujan las coordenadas anteriores. De acuerdo
con nuestra experiencia, los estudiantes carecen a
menudo de algunas de las competencias y habilida-
des necesarias para participar en procesos de apren-
dizaje auténomo del tipo propuesto. Es tarea del
profesor, por ello, seguir y apoyar de manera conti-
nuada el trabajo de los estudiantes, tanto en lo rela-
tivo al aprendizaje de los contenidos disciplinares
de la asignatura en sentido estricto como en lo rela-
tivo al desarrollo de las habilidades y actitudes nece-
sarias para participar con el maximo aprovecha-
miento en un proceso de aprendizaje que requiere
un grado muy elevado de implicacion por parte del
estudiante, asi como una elevada capacidad de auto-
nomia y autorregulaciéon del propio proceso de es-
tudio y de trabajo.

La introduccion de un cierto grado de semipresencialidad.
Para facilitar el trabajo autéonomo de los estudian-
tes, el diseno de la asignatura contempla un peque-
no grado de semipresencialidad (aproximadamente
una sesion de clase por cada cuatro se considera
«no obligatoria» para los estudiantes). Esta semipre-
sencialidad no afecta al profesor, que en estas sesio-
nes se encuentra igualmente en el aula, a disposi-
cion de los estudiantes que quieran realizar
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consultas o discutir con €l el trabajo que estan reali-
zando, y que sigue y apoya el trabajo de los estu-
diantes que decidan acudir igualmente a la sesién
de clase.

— La evaluacion continuada. Consideramos fundamen-
tal vincular la evaluacién de la asignatura con el
proceso de trabajo y aprendizaje que los estudiantes
llevan a cabo a lo largo de los diferentes bloques te-
maticos. Por ello, la evaluacion de la asignatura es
continuada, a partir de los productos que los estu-
diantes van elaborando a lo largo de los bloques, de
los informes individuales y de grupo que realizan so-
bre su propio proceso de trabajo y aprendizaje, y
del seguimiento que el profesor realiza de su traba-
jo. Se incluyen también algunos elementos de auto-
evaluacién individual y grupal. El profesor elabora,
al final de cada uno de los bloques tematicos, un in-
forme escrito detallado de evaluacién por grupo de
trabajo, y se llevan a cabo tutorias de seguimiento a
partir de los resultados de la evaluacién.

En el marco de estas formas de organizacion, las TIC se
conciben como instrumentos al servicio del doble obje-
tivo de apoyo y mejora de las formas de ayuda educativa
a los estudiantes, y de promocién de sus capacidades de
aprendizaje auténomo y autorregulado. Ello ha supues-
to el hecho de priorizar su utilizacién como herramien-
tas de soporte a la interaccién, la comunicacién y la co-
laboracién entre el profesor y los estudiantes, y entre los
propios alumnos. En particular, el disenno de la asignatu-
ra antepone tres formas de uso de las TIC a este respec-
to: 1) como apoyo al trabajo colaborativo en pequeno
grupo de los estudiantes; 2) como soporte al seguimien-
to, apoyo y tutorizacién por parte del profesor, y 3) co-
mo apoyo a la reflexién y regulaciéon de los estudiantes
sobre su propio proceso de trabajo y aprendizaje. Estas
formas de uso se conciben como contextos virtuales de
actividad que extienden y amplifican la actividad pre-
sencial de profesor y estudiantes, coordindndose y arti-
culandose con ella sin reducirla ni sustituirla, y asi gene-
ran un entorno combinado (presencial y virtual) de
ensenanza y aprendizaje.
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Esta manera de entender las TIC en la docencia universi-
taria las considera como un instrumento para «amplifi-
car» las posibilidades de seguimiento y ayuda ajustadas al
proceso de aprendizaje de los estudiantes. Frente a los
modelos que, implicita o explicitamente, plantean que
la incorporacién de las TIC a los procesos de ensenanza
y aprendizaje conlleva una reduccién del papel del pro-
fesor, o incluso su desaparicion, este planteamiento con-
sidera que algunas de las posibilidades mas interesantes
del uso de las TIC en la educacién superior tienen que
ver, mas bien, con la capacidad de estas tecnologias para
aumentar la aptitud de seguimiento y apoyo contingente
por parte del profesor al proceso de trabajo y estudio de
los estudiantes (Coll, 2004; Onrubia, 2005). Esta capaci-
dad tiene que ver, por e¢jemplo, con algunas caracteristi-
cas de los entornos virtuales de ensenanza y aprendizaje
que permiten «hacer transparentes y permanentes» de-
terminadas interacciones, de manera que los participan-
tes pueden acceder a ellas, retomarlas y analizarlas de
forma reflexiva: la posibilidad de interaccién asincrona,
el apoyo prioritario en el lenguaje escrito, la perspectiva
de registro permanente de los contenidos de la interac-
cién, o la existencia de herramientas que permiten «tra-
zar» y seguir las actuaciones individuales y de grupo de
los estudiantes son algunas de estas caracteristicas. Igual-
mente, esta capacidad tiene que ver, también, con las po-
sibilidades que ofrecen las TIC para establecer interac-
ciones con miltiples gradaciones de publicidad y
privacidad, combinando diversos espacios accesibles a to-
dos los estudiantes, a algunos de ellos o tinicamente a un
estudiante individual, y facilitando la personalizacién de
los apoyos y la interaccion con el profesor.

La consideracién de las TIC como «amplificadoras» de
la ayuda y la actuacién del docente enlaza y es coheren-
te, desde el punto de vista tedrico, con la creciente im-
portancia que, desde diversas perspectivas y autores, es-
ta otorgandose al papel del profesor en los entornos de
ensenanza y aprendizaje basados en dichas tecnologias.
El recorrido que, a este respecto, ha ido realizindose,
desde modelos basados en el aprendizaje individual y la
interaccion estudiante-contenido hacia la reivindicaciéon
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de la figura del profesor como mediador y agente edu-
cativo fundamental en este tipo de entornos, resulta es-
pecialmente significativo para nuestra propia argumen-
taciéon. En palabras de Anderson (2004, pdg. 124),
referidas a los entornos de e-learning:

«Although many authors recommend a “guide on the side” ap-
proach to teaching in e-learning, this type of laissez faire appro-
ach diminishes a fundamental component of teaching and lear-
ning in formal education. A key feature of social cognition and
constructivist learning models is the participation of an adult,
or expert, or more skilled peer who “scaffolds” a novice’s lear-
ning. [...]. Garrison (1998), in a lively exchange, focused on
differentiating so-called teacher-centered and student-centered
instruction, makes the point that “the self-directed assumption
of andragogy suggests a high degree of independence that is of-
ten inappropriate from a support perspective and which also ig-
nores issues of what is worthwhile or what qualifies as an educa-

tional experience”».

El entorno TIC concreto que hemos utilizado en nues-
tras propuestas y experiencias de innovacién para tratar
de alcanzar los objetivos senalados es Moodle. Como es
sabido, Moodle es un entorno virtual de ensefnanza y
aprendizaje disenado de acuerdo con los principios del
constructivismo social, y estd creado y se distribuye bajo
una licencia de «cédigo abierto» (GNU Public License).
Moodle incluye una serie de herramientas —distintos ti-
pos de foros, wikis, «diarios», herramientas que permi-
ten la tutoria individualizada, entre otras— que facilitan
el debate, el trabajo individual y colectivo, y la comuni-
cacion abierta y multidireccional entre profesor y alum-
nos, y entre estudiantes. Esta serie de herramientas, en
conjunto y gracias a su flexibilidad tanto de presenta-
cién como de combinacién, nos han resultado particu-
larmente adecuadas para los objetivos que nos propone-

mos.
DISENO DE LA ASIGNATURA

La asignatura Psicologia de la educacién es troncal de se-
gundo ciclo de la licenciatura en Psicologia de la Univer-
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sidad de Barcelona. Tiene asignados nueve créditos, es
semestral y esta ubicada, en la secuencia curricular tipo
de la licenciatura, en el quinto semestre de los ocho que
componen los estudios. La asignatura tiene un médulo
horario de tres sesiones de clase, de hora y media cada
una, a la semana. En los dos ultimos cursos académicos,
la asignatura se ha impartido a ocho grupos-clase en ca-
da uno de los casos. El disenno de la asignatura que aqui
presentamos se ha experimentado durante dos cursos
académicos; en el primero se prob6 con dos grupos-clase
(uno del turno de manana y otro del de tarde), y en el
segundo se amplié hasta un total de cuatro grupos-clase
(tres del turno de manana y uno del de tarde). Cada
uno de los grupos ha sido impartido por un profesor.
Los grupos en los que se ha experimentado el disenio no
presentan, en cuanto a numero de alumnos o composi-
cién, ninguna diferencia significativa con los restantes
del mismo curso y turno.

Siguiendo los criterios generales de diseno que hemos
presentado, la asignatura se ha estructurado en cinco
bloques tematicos, con una duracién de entre siete y
diez sesiones cada uno. En cada uno de los bloques, se
les plantean a los estudiantes tres actividades principales:
la resolucién del caso-problema que vertebra el bloque,
la preparacién de un glosario con los conceptos y nocio-
nes mas importantes del bloque, y la elaboraciéon de un
mapa conceptual que muestre las principales ideas y re-
laciones conceptuales entre los contenidos del bloque.
Los estudiantes abordan y realizan estas tres actividades
trabajando colaborativamente en pequenos grupos y
también en sesiones de trabajo en gran grupo, siempre
con la ayuda del profesor. La realizacion de las activida-
des requiere un trabajo individual de lectura compren-
siva y estudio de una serie de textos de lectura obligato-
ria (dos o tres por bloque tematico, habitualmente). El
profesor pone a disposicién de los estudiantes pautas de
apoyo a la lectura de los textos, esquemas generales y
parciales del contenido, y otros materiales de soporte
para la realizacién de este trabajo individual. También
atiende consultas individuales sobre el material objeto
de estudio, y puede intervenir, si lo cree conveniente y
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en funcién de la marcha del grupo, con el conjunto del
grupo-clase presentando determinadas informaciones,
ofreciendo aclaraciones, resolviendo dudas, establecien-
do relaciones o sintetizando algunas de las principales
ideas recogidas en las lecturas.

Adicionalmente a las actividades senaladas, en cada uno
de los bloques los estudiantes deben también realizar al-
gunas actividades de seguimiento y regulacion de su
propio aprendizaje. La manera concreta de llevar a ca-
bo estas actividades ha variado en los diversos desarro-
llos del diseno, pero en todos los casos ha incluido tanto
la realizacién de diarios de actividad y aprendizaje, que
los estudiantes escriben periédicamente y que son revi-
sados y anotados por el profesor, como cuestionarios de
valoracion del proceso de trabajo y el aprendizaje ejecu-
tado que los estudiantes responden, tanto individual-
mente como en pequeno grupo, al final de cada uno de
los bloques tematicos.

Por bloque, y como instrumento de organizacién del
trabajo del mismo, los estudiantes disponen de una guia
de trabajo del bloque en la que se detallan:

—la ubicacién del bloque en el conjunto de la asigna-
tura, y su relacion con los bloques precedentes y
posteriores;

—los objetivos del bloque, tanto de cardcter concep-
tual como relativos a habilidades y destrezas, y a ac-
titudes;

—los contenidos del bloque;

—las fuentes documentales de informacién para el
bloque, tanto de caracter obligatorio como de am-
pliacién o profundizacién;

—los diversos tipos de actividades que deben desarro-
llarse en el bloque;

—los instrumentos y procedimientos de evaluaciéon
del bloque;

— el calendario de trabajo del bloque, que especifica el
trabajo concreto previsto por sesiéon de clase y las
fechas de entrega de los diversos productos que
deben realizar los estudiantes a lo largo de dicho
bloque.
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Como hemos senalado anteriormente, la realizacion de
las diversas actividades por parte de profesor y estudian-
tes se combina siguiendo una secuencia tipica, que se
mantiene esencialmente estable en los distintos blo-
ques:

— Las dos primeras sesiones del bloque se definen co-
mo «sesiones de inicio de bloque» y son siempre de
asistencia obligatoria para los estudiantes. El profe-
sor presenta muy brevemente la guia de trabajo del
bloque, ubicando los contenidos de éste y anun-
ciando las actividades y el calendario de trabajo, y
pasa inmediatamente al caso o problema que verte-
brara el trabajo del bloque. Tras una lectura con-
junta y comentada del caso o problema, los estu-
diantes llevan a cabo, trabajando en pequeno
grupo, una primera aproximacioén al caso, a partir
de los conocimientos, experiencias e informaciones
de que dispongan. Este primer analisis se pone pos-
teriormente en comun en el conjunto del grupo-
clase. Este primer abordaje del caso o problema
cumple varias funciones instruccionales relevantes:
por un lado, permite al profesor una evaluacién ini-
cial de los conocimientos previos que los estudian-
tes ponen en juego, y una presentacion inicial de
los contenidos del bloque adaptada a esos conoci-
mientos, que se apoye en lo que los alumnos ya sa-
ben y que ponga también el énfasis en las principa-
les lagunas, insuficiencias o ideas erréneas que éstos
puedan presentar; por otro lado, y desde el punto
de vista de los estudiantes, cumple una funcién mo-
tivacional: les permite comprobar cémo sus conoci-
mientos resultan utiles y relevantes para una situa-
cién practica, les hace identificar los puntos fuertes
y débiles de esos conocimientos, y les posibilita esta-
blecer relaciones entre la asignatura y otras mate-
rias de la titulacion, asi como con otros conocimien-
tos o experiencias propias; al mismo tiempo, su
primera aproximacioén al caso queda «registrada», y
se les pedird que la comparen posteriormente con
la versiéon mas elaborada de la resolucién del mis-
mo que realizardn a lo largo del bloque y que pre-
sentaran al final.
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— Las sesiones siguientes se dedican a la realizacion
por parte de los estudiantes de las actividades del
bloque. La lectura comprensiva y el estudio indivi-
dual de los textos de lectura obligatoria constituyen
el primer elemento de esta fase. En cuanto a las se-
siones de clase, se configuran como sesiones de tra-
bajo colaborativo con apoyo del profesor, y como se-
siones de seguimiento y tutoria. La interaccién
principal se da en los pequenos grupos de estudian-
tes, y entre el profesor y estos grupos, si bien el do-
cente puede, en cualquier momento, introducir es-
pacios de trabajo en gran grupo con el objetivo de
explicar o clarificar informaciones o ideas, dar indi-
caciones o pistas relativas a las diferentes tareas, pre-
sentar recursos o materiales adicionales, etc. En rela-
cién con los pequenos grupos, el profesor organiza
su actuacién para disponer de momentos de inter-
cambio y apoyo suficientes y regulares con cada uno
de ellos, tratando de asegurar el seguimiento perso-
nalizado de cada uno y el ofrecimiento de ayudas
particulares contingentes a su proceso especifico de
trabajo. Las sesiones de asistencia no obligatoria pa-
ra los estudiantes se ubican en esta fase del trabajo.

— Las dos o tres sesiones finales del bloque son «sesio-
nes de cierre del bloque» y son siempre de asisten-
cia obligatoria para los estudiantes. Tipicamente, in-
cluyen formatos de trabajo y tipos de tareas
diversos, desde la puesta en comun, revisién y discu-
sién sistematica en gran grupo de los productos
provisionales elaborados en pequeno grupo hasta la
resoluciéon de dudas o la realizacién de sintesis de
los contenidos fundamentales del bloque por parte
del profesor. También puede incluirse, en la sesién
final, una parte dedicada a valorar y comentar la di-
namica de trabajo a lo largo del bloque.

Finalmente, los estudiantes disponen, a partir de la
dltima sesion de clase del bloque, de un cierto tiem-
po —una semana, normalmente— para reelaborar y
cerrar los diferentes productos y entregarlos al pro-
fesor. Durante este periodo este trabajo de cierre se
superpone con el inicio del bloque tematico si-
guiente.
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La evaluacion del bloque tematico se basa en la valora-
ci6én por parte del profesor de los productos elaborados
por los estudiantes, asi como del proceso de trabajo rea-
lizado, a partir de las diversas evidencias de que dispo-
ne: los productos elaborados en pequeno grupo en ca-
da una de las actividades, los diarios de trabajo
individual y de grupo, los cuestionarios de autoevalua-
cién individual y de grupo, la dindmica de trabajo en
pequeno grupo, la participacién en las sesiones de gran
grupo y en el aula virtual... El profesor elabora un infor-
me cualitativo de evaluacion del bloque en que comen-
ta los diferentes aspectos y propone una calificacién in-
dividual para cada uno de los integrantes del grupo. Los
informes se comunican a los estudiantes de manera pri-
vada y se comentan posteriormente con ellos, si es nece-
sario mediante tutorias especificas.

Las TIC se insertan de manera continuada en las dife-
rentes fases, actividades y tareas del proceso descrito.
Para ello, y mediante Moodle, cada uno de los grupos-
clase dispone de un aula virtual de apoyo a la docencia
de la asignatura, que incluye diferentes herramientas y
recursos por bloque temitico:

— el material didactico de apoyo al estudio del bloque
(la guia de trabajo del bloque, un esquema de los
principales contenidos del mismo, las pautas de
apoyo a la lectura de los textos, cuadros, tablas y fi-
guras que el profesor emplea como apoyo a sus in-
tervenciones, materiales de soporte al andlisis y re-
solucién de los casos o problemas...);

—las consignas de las actividades que deben realizarse
y las orientaciones para su desarrollo, asi como los
espacios para hacer llegar los productos finales al
profesor;

— una zona de apoyo al trabajo colaborativo en peque-
no grupo, en la que cada grupo dispone de un foro,
un chaty un editor colaborativo de textos basado en
wiki; todos estos espacios son privados, accesibles
Unicamente para los estudiantes del pequeno grupo
y para el profesor; los alumnos saben que el profe-
sor accede regularmente a los distintos espacios del
grupo para revisar el trabajo en marcha y que pue-
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den dejar en el foro del pequeno grupo mensajes o
documentos dirigidos al docente con consultas o co-
mentarios sobre lo que estan realizando; el foro del
pequeno grupo es también el espacio en el que el
profesor deja a los alumnos los informes de evalua-
ci6én del bloque;

—una zona de apoyo a la comunicacién y a la colabo-
raciéon entre el conjunto de integrantes del grupo-
clase, basada en foros que se utilizan con distintas fi-
nalidades y funciones;

—una zona para las actividades de seguimiento y auto-
rregulacion del aprendizaje, en la que los estudian-
tes elaboran sus diarios individuales y de grupo, y
reciben los comentarios del profesor a propésito
del contenido de los mismos.

Junto a los recursos propios de cada uno de los bloques,
el aula incluye también una zona general de recursos
para el conjunto de la asignatura, en la que pueden en-
contrar materiales y documentacién general de la mate-
ria, recursos bibliograficos y documentales, enlaces a pa-
ginas web, etc., asi como el tablén de anuncios de la
asignatura. Uno de los recursos destacables de esta zona
tiene que ver con la puesta a disposiciéon de los estu-
diantes de diversos enlaces a programas gratuitos para
la elaboracién de mapas conceptuales y otros tipos de
representaciones graficas de informacién semantica,
que se acompanan de fuentes de informacién diversas
sobre el uso educativo de este tipo de programas; dado
el peso que en la asignatura tiene la elaboracién de ma-
pas conceptuales, estos recursos resultan de especial in-
terés y utilidad para los estudiantes, a los que se les ofre-
ce, ademas, apoyo especifico (en algunas de las sesiones
de asistencia no obligatoria) sobre el uso y posibilidades
de los mismos. Adicionalmente, el aula posibilita diver-
sos recursos y herramientas generales propios de Moodle,
entre los que destacan un calendario que funciona co-
mo agenda de la asignatura y que los estudiantes pue-
den personalizar con eventos individuales o de grupo,
una herramienta de mensajeria interna entre los partici-
pantes inscritos en el grupo-clase o el acceso de los estu-
diantes a sus propios registros de actividad en Moodle.
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ANALISIS DE LA EXPERIENCIA: ALGUNOS
RESULTADOS, VALORACIONES Y REFLEXIONES

Globalmente, nuestra valoracién de la implementacién
y desarrollo del diseno instruccional presentado en los
distintos cursos y grupos es claramente positiva. Las cali-
ficaciones obtenidas por los estudiantes mejoran de ma-
nera significativa con respecto a las de cursos anteriores
de la asignatura y a las de los grupos-clase que no estan
siguiendo este diseno, tanto en lo relativo al nimero de
aprobados como a la media global obtenida. La satisfac-
cién general de los estudiantes, medida con cuestiona-
rios, es francamente elevada: una muy amplia mayoria
de estudiantes valoran que el formato de la asignatura
es mas satisfactorio que otros disenos mas «tradiciona-
les» tanto para promover un aprendizaje mads significati-
VO como para aumentar su interés y motivaciéon por la
asignatura, y afirman que repetirian la experiencia en
nuevas materias. Estos datos son especialmente relevan-
tes si tenemos en cuenta que, en paralelo, los estudian-
tes senalan que la dedicacién que les supone la asigna-
tura es muy superior a la de una «tradicional» y que el
volumen de trabajo es muy alto. Por otro lado, los estu-
diantes aprecian especialmente la potencialidad que su-
pone un diseno instruccional vertebrado alrededor del
andlisis y la resolucién de casos-problema mediante el
aprendizaje cooperativo para el desarrollo de compe-
tencias relevantes para su futura practica profesional.
En cuanto al profesorado, se destaca especialmente,
mas alld de lo ya senalado, la mejora que el nuevo dise-
no de la asignatura ha facilitado en cinco aspectos basi-
cos: la articulacién entre teoria y practica, la motivaciéon
del interés de los estudiantes por la asignatura y la posi-
bilidad de atribuir sentido a sus contenidos, el tiempo
de trabajo y la implicacién de los alumnos en la asigna-
tura, la significatividad y funcionalidad de los aprendiza-
jes realizados, y la mayor autonomia y responsabilidad
del alumnado sobre su propio aprendizaje.

Esta valoracién claramente positiva en términos globa-
les no nos impide, sin embargo, constatar la necesidad
de ajustar y mejorar de diversas maneras el diseno y el
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desarrollo realizados. La carga de trabajo que la asigna-
tura supone para los estudiantes, el equilibrio entre tra-
bajo colaborativo y responsabilidad individual, y entre
las funciones reguladora y acreditativa de la evaluacién,
o la necesidad de apoyar y ensenar de manera mas ex-
plicita las capacidades de autorregulacién del aprendi-
zaje necesarias para el seguimiento de la asignatura son
algunas de las cuestiones susceptibles de mejora que
mds nos preocupan en este momento.

En el caso concreto del uso de las TIC, la valoracién glo-
bal es también positiva. Los estudiantes destacan especial-
mente la utilidad del aula virtual para acceder de manera
continuada a los recursos, materiales, actividades y tareas
de la asignatura, para comunicarse y colaborar en el pe-
queno grupo, y para intercambiar documentos. Igual-
mente, valoran de manera muy positiva la facilidad de ac-
ceso y uso del entorno Moodle, y su funcionamiento
desde el punto de vista técnico. El profesorado aprecia
especialmente las herramientas y los recursos de comuni-
cacion y colaboracién utilizados, asi como los de segui-
miento del trabajo y el aprendizaje de los estudiantes, y
destaca la adaptabilidad y flexibilidad del entorno Moo-
dle. Igualmente, valora de manera muy positiva el uso de
algunas herramientas especificas empleadas en el marco
de la resolucion de algunas de las actividades y tareas, en
particular de programas para la elaboracién de mapas
conceptuales o de instrumentos para la elaboracién de
presentaciones por parte de los estudiantes.

Al mismo tiempo, y como para los aspectos mds genera-
les, también en lo relacionado con las TIC aparecen ele-
mentos susceptibles de revisién y mejora. El primero tie-
ne que ver con las dificultades que supone insertar
herramientas virtuales y proponer un entorno de traba-
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jo combinado o hibrido (presencial-virtual) en una cul-
tura institucional construida alrededor de la presenciali-
dad y a unos estudiantes «socializados» en esa cultura.
Esas dificultades se manifiestan, por ejemplo, en el he-
cho de que los alumnos muestran tipos y grados de utili-
zacién de los recursos virtuales muy diversos: mientras
que algunos estudiantes y grupos emplean constante,
intensiva y variadamente el aula virtual y sus distintas he-
rramientas y posibilidades, otros llevan a cabo un uso
mucho mas limitado y vinculado a las exigencias mas ba-
sicas del diseno de la asignatura. Por nuestra parte, en-
tendemos que este tipo de dificultades probablemente
tiene que ver no sélo con cuestiones relacionadas estric-
tamente con el uso de las TIC, sino también con el mo-
delo general de ensenanza y aprendizaje que el diseno
propone y al que las TIC contribuyen. En un contexto
de discusion e implementacién de los créditos ECTS y
del proceso de convergencia hacia el EEES, ésta no es
en absoluto, a nuestro entender, una cuestion menor;
con todo, su tratamiento y discusiéon en profundidad so-
brepasan ampliamente las posibilidades y objetivos de
un articulo como éste. Un segundo aspecto susceptible
de mejora en relaciéon con el uso de las TIC tiene que
ver con las habilidades y destrezas necesarias para explo-
tar en toda su potencialidad las posibilidades de los en-
tornos virtuales. Asi, por ejemplo, el trabajo colaborati-
vo de manera virtual o la escritura virtual de un informe
en grupo requieren destrezas especificas, que no supo-
nen la mera transposicién al entorno virtual de la forma
presencial de realizar esas mismas actividades o tareas, y
que los estudiantes, a menudo, no dominan. Este es,
precisamente, el foco del trabajo que nos estamos plan-
teando en este momento, y en relacion al cual espera-
mos poder explorar el préximo curso algunas nuevas
propuestas, herramientas y recursos.

ANDERSON, Terry (2004). «Teaching in an on-line learning context» . En: Terry ANDERSON, Fathi ELLOUMI
(eds.). Theory and practice of online learning [versién electrénica]. Athabasca, CA: Athabasca University. Pag. 273-294.

—]|
==
=
=
—|



RI‘SIg Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento Vol. 3 - N.° 2 / Octubre de 2006

www.uoc.edu/rusc ISSN 1698-580X

COLL, César (2001). «Constructivismo y educacién: la concepcioén constructivista de la ensenanza y del aprendiza-
je». En: César COLL, Jests PALACIOS, Alvaro MARCHESI (comps.). Desarrollo psicologico y educacion. Psicologia de la
educacion escolar. Madrid: Alianza. Pdg. 157-188.

COLL, César (2004). «Psicologia de la educacion y practicas educativas mediadas por las tecnologias de la informa-
ci6én y la comunicacién». Sinéctica. Vol. 25, pag. 1-24.

COLL, César; COLOMINA, Rosa; ONRUBIA, Javier [ef al.] (1995). Actividad conjunta y habla: una aproximacién al
estudio de los mecanismos de influencia educativa. En: Pablo FERNANDEZ BERROCAL, M.* Angeles MELERO ZA-
BAL (comps.). La interaccion social en contextos educativos. Madrid: Siglo XXI.

GARRISON, D. R. (1998). «Andragogy, learner-centeredness, and the educational transaction at a distance». Journal
of Distance Education. Vol. 3, n.° 2, pag. 123-127.

ONRUBIA, Javier (2005). «Aprender en entornos virtuales: actividad conjunta, ayuda pedagégica y construccién del
conocimiento». RED: Revista de Educacion a Distancia [articulo en linea]. N.° monografico II.
<http://www.um.es/ead/red/M2/>

Para citar este documento, puedes utilizar la siguiente referencia:

COLL, César; MAURI, Teresa; ONRUBIA, Javier (2006). «Analisis y resolucion de casos-problema mediante el apren-
dizaje colaborativo». En: Antoni BADIA (coord.). Enserianza y aprendizaje con TIC en la educacion superior [monografico
en linea]. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento (RUSC). Vol. 3, n.° 2. UOC. [Fecha de consulta:
dd/mm/aa].

<http://www.uoc.edu/rusc/3/2/dt/esp/coll_mauri_onrubia.pdf>

ISSN 1698-580X

Los textos publicados en esta revista estan sujetos —si no se indica lo contrario— a una licencia de Reconocimiento 3.0 Espana de Creative

@ Commons. Puede copiarlos, distribuirlos, comunicarlos publicamente y hacer obras derivadas siempre que reconozca los créditos de las

- T obras (autoria, nombre de la revista, institucion editora) de la manera especificada por los autores o por la revista. La licencia completa se
SOME RIGHTE RESERVED P P P P

puede consultar en http://creativecommons.org/licenses/by/3.0/es/deed.es.

)

© César Coll, Teresa Mauriy Javier Onrubia
® FUOC, 2006

l—|
==
—|
l—|


http://creativecommons.org/licenses/by/3.0/es/deed.es

RI‘SIg Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento Vol. 3 - N.° 2 / Octubre de 2006

www.uoc.edu/rusc ISSN 1698-580X

César Coll

Catedratico del Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacién
de la Universidad de Barcelona, y coordinador del GIDPE

ccoll@ub.edu

César Coll Salvador es doctor en Psicologia.

Catedratico de Psicologia evolutiva y de la educacién en la Universidad de Barcelona, ha im-
pulsado y dirigido investigaciones y trabajos sobre las aplicaciones e implicaciones pedagogi-
cas de la teorfa genética, la orientacién y la intervencion psicopedagoégica, el disenio y el desarro-
llo del curriculo escolar, el andlisis de los procesos de interaccién en situaciones educativas y
la evaluacién de los aprendizajes escolares.

Ha participado activamente en el disenio de la reforma educativa espanola impulsada por la
LOGSE (Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo) en 1990, especialmente en lo
que concierne a los aspectos curriculares y psicopedagégicos.

Sus intereses actuales tienen como foco el analisis del discurso educativo, las comunidades
de aprendizaje y el impacto de las TIC en la educacion.

Teresa Mauri

Catedratica de Escuela Universitaria del Departamento de Psicologia Evolutiva
y de la Educacién de la Universidad de Barcelona, y miembro del GIDPE

teresamauri@ub.edu

Teresa Mauri Majos es doctora en Psicologia.

Catedratica de Escuela Universitaria del Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Edu-
cacion de la Universidad de Barcelona, ha investigado, impulsado y codirigido trabajos sobre
el desarrollo del curriculo escolar, el analisis de los procesos de interaccién en situaciones
educativas y la evaluacién de los aprendizajes escolares.

Ha participado activamente en el desarrollo de reformas educativas y en proyectos de inno-
vacioén de la practica educativa y psicopedagégica en ambitos de atencién a la diversidad, la
evaluacion de los aprendizajes y las comunidades de aprendizaje de ambito territorial.

Su investigacion actual se centra en el andlisis del discurso educativo, la incidencia de las
TIC en las practicas educativas y la innovacién docente universitaria.

)

© César Coll, Teresa Mauriy Javier Onrubia
® FUOC, 2006

—]|
==
=
—
l—|



RU®
SC

www.uoc.edu/rusc ISSN 1698-580X

Javier Onrubia

Profesor titular del Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacién
de la Universidad de Barcelona y miembro del GIDPE

javier.onrubia@ub.edu

Javier Onrubia Goni es doctor en Psicologia.

Profesor titular del Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la Universi-
dad de Barcelona, ha realizado investigaciones relativas al andlisis de los procesos de interac-
cién en situaciones educativas, el estudio del discurso educacional y la evaluacién de los
aprendizajes.

También ha llevado a cabo actividades de intervencién y formacién en dmbitos como la
atencion a la diversidad, la intervencién psicopedagégica y el trabajo colaborativo entre
alumnos.

Su trabajo actual de investigacién se centra en el estudio de los procesos de influencia edu-
cativa en contextos de ensenanza y aprendizaje mediados por las TIC, asi como de los proce-

sos de innovacion docente universitaria.

m Edicion: FUOC. Produccion: Ediciones Doyma, S.L.

© César Coll, Teresa Mauriy Javier Onrubia o
@ FUOC, 2006 ! T DO Y MIA|

www.doyma.es



