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Resumen

El articulo presenta el disenno pedagégico de un proce-
so de ensenanza-aprendizaje universitario que pretende
enfatizar mds los momentos de aprendizaje que los de
ensenanza dando al estudiante un protagonismo creati-
vo e incentivar de este modo su motivaciéon. En este
marco nos planteamos un proceso didactico basado en
proyectos, orientado a los estudiantes y con la voluntad
de desarrollar competencias.

Para ello, el articulo empieza por la descripciéon del
marco tedrico que acompana el planteamiento de las
asignaturas, para después explicar el detalle de las acti-
vidades propuestas a los estudiantes, y por ultimo, acaba
con una discusién de los puntos fuertes y débiles de la
experiencia desarrollada.

Palabras clave
aprendizaje centrado en el estudiante, aprender hacien-
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INTRODUCCION

Este articulo presenta el diseno pedagégico que funda-
menta el enfoque de diversas asignaturas que han veni-
do desarrollandose durante los ltimos afios en nuestra
universidad. Esta vision pretende desplazar el centro de
las relaciones de ensenanza-aprendizaje universitarias,
tradicionalmente enfocadas en el profesor y en las cla-
ses magistrales, y situarlo en los estudiantes, de modo
que puedan tener un papel mas activo.

Abstract

This article presents the pedagogical design of a univer-
sity teaching-learning process that aims to place greater
emphasis on learning moments than on teaching mo-
ments by giving students a creative role and thereby mo-
tivating them. In this context we propose a student-cen-
tered and project-based didactic process oriented
towards developing competencies.

The article starts with a description of the theoretical
context of the course designs and goes on to detail the
activities proposed to the students and, finally, closes
with a discussion of the strong and weak points of the
program in question.

Keywords
learner-centered learning, learning by doing, project lear-
ning, blended learning

Con ello no queremos negar ni obviar las bondades de
determinadas metodologias diddcticas universitarias,
necesarias en determinados contextos, del mismo modo
que sabemos que nuestra propuesta tiene sus propias li-
mitaciones, como mads adelante se explicara.

Nuestra propuesta parte de la necesidad de enfatizar
mas los procesos de aprendizaje que los de ensenanza
dando al estudiante un protagonismo creativo e incenti-

var de este modo su motivacién. En este marco nos

* Este articulo es la versién en castellano de la exposicién realizada en el seminario Innovating Problem Based Learning through ICT (Universidad de Aalborg, junio de 2006).
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planteamos un enfoque didactico basado en proyectos,
orientado a nuestros estudiantes y con la voluntad de
desarrollar competencias.

Dividiremos el articulo en las siguientes secciones: la
descripcion del marco tedrico que acompana el plantea-
miento dado a las asignaturas, la explicacion del detalle
de las actividades propuestas a los estudiantes y, por ulti-
mo, una discusion de los puntos fuertes y débiles de la
experiencia desarrollada.

MARCO TEORICO PARA PRACTICAS DOCENTES
ENFOCADAS AL APRENDIZAJE BASADO
EN EL ESTUDIANTE

Creemos que empezar explicitando algunos conceptos
nos permitird situarnos, aunque sélo sea de manera ra-
pida, en relacién con enfoques y polémicas recientes e
importantes en el campo de las teorias del aprendizaje.
De hecho, la idea misma de «aprendizaje basado en el
estudiante/aprendiz», que tanto éxito ha tenido y que
ha sido vista como uno de los ejes de reformas educati-
vas y de los cambios para la educaciéon (American
Psychological Association, 1997), no deja de ser una ela-
boracién compleja y fruto de compromisos, y si se to-
man en bloque los catorce principios rectores de este
enfoque apenas es posible ser consecuente con todos
ellos.

Desde nuestro punto de vista, mds que una vision homo-
génea, como la que nos muestran Bonk et al. (1998) en
el interior de una perspectiva sociocultural o constructi-
vista-social, sefiala una direccion de compromiso en la
concepcion misma de la ensenanza: no tanto por su no-
vedad, que no es tal, sino por el intento de abandonar
practicas educativas s6lo basadas en la vision del profe-
sor. De hecho, «centrarse» en la persona que aprende es
lo que siempre debio hacer la ensenanza.

La organizacion de las actividades de ensenanza y apren-
dizaje que vamos a comentar estd basada en varios enfo-
ques que consideramos complementarios. Uno es lo que
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denominamos, de manera genérica, «aprendizaje por la
experiencia», que tiene sus raices en la obra de Dewey y
los pragmatistas norteamericanos (como nos han recor-
dado Valsiner et al. [2000], el pragmatismo, y especial-
mente el de Dewey, estd en los origenes de la concep-
cién social de la mente), pero también en el
constructivismo piagetiano, o mas recientemente en au-
tores como Kolb o Schank, quien enfatiza la idea de
aprender haciendo (learning by doing). Esta larga tradi-
cién, no siempre de gran coherencia entre los autores ci-
tados, coloca, en todo momento, en primer lugar la idea
de que aprendemos mediante un proceso practico, de
manipulacién fisica pero también cognitiva, en el que
constantemente comparamos lo que hacemos/decimos
con los resultados que esperamos obtener, y asi vamos
ajustando nuestra conducta y adaptando nuestros esque-
mas mentales. Es una idea relativamente simple, y hasta
cierto punto ingenua seguin sea formulada, pero de una
gran potencia pues toma como referente las formas «na-
turales» de aprendizaje, es decir, las que se producen en
contextos no intencionalmente instructivos y que se han
mostrado eficaces a lo largo del tiempo y de las culturas.

Este experiencismo, en sus versiones mas ligadas a la practi-
ca por la practica, puede catalogarse como referido a
aprendizajes simples, o poco tedricos si se prefiere, es
decir, muy alejados de los que se producen en escenarios
docentes universitarios. Pero, a la inversa, muchos de los
enfoques docentes universitarios parecen alejados de la
practica (entendida aqui como actividades de compleji-
dad elevada, cercana a la que se encuentra en contextos
reales) y suelen ser acusados de «académicos». La idea
de aprendizaje por la experiencia es, desde luego, muy
general y puede basarse en enfoques diversos, pero la
mayoria o todos destacan la idea de continuidad entre
su experiencia vital y los aprendizajes (Illeris, 2002), ade-
mas del claro énfasis en la actividad y, en casos como el
de Schank (1995), en la construccién de guiones de ac-
cién muy detallados para cada una de las situaciones.

En segundo lugar esta el enfoque conocido como how
people learn (en adelante, HPL), también titulo de un li-
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bro en el que destacados psicélogos sintetizaron los
avances en el campo del aprendizaje en los ultimos anos
(Bransford et al., 2000), y que se vio ampliado a contex-
tos virtuales mas recientemente (Bransford et al., 2004).
Al igual que ocurre con la idea general del aprendizaje
basado en el estudiante, el conjunto del marco teérico
del HPL es muy amplio, con muchos aspectos discuti-
bles, pero nos sitda en relaciéon con varios ejes que pue-
den considerarse indispensables a la hora tanto de ana-
lizar como de disenar un entorno de aprendizaje. Estos
ejes o centros se refieren a cuatro aspectos: el aprendiz
(learner), el conocimiento, la evaluacién y la comunidad.

El eje referido al estudiante es muy similar a la filosofia
del aprendizaje centrado en el alumno, es decir, se to-
man sus necesidades e intereses (y, por tanto, se asegura
su motivacién) como el foco de la accién educativa, y se
transfiere una parte del control sobre los contenidos y
el proceso mismo de ensenanza. Pero también consiste
en reconocer el conocimiento previo que los estudian-
tes traen consigo en la situacién educativa, es decir, con-
sidera su valor como personas que aprenden (y no sélo
como «alumnos» que siguen los dictados de los profeso-
res). Este eje esta en relacién directa con el del conoci-
miento. Bransford y sus colegas parecen identificar este
ultimo con una determinada concepcién sobre el curri-
culo y el conocimiento mas «nuclear» e integrado de
una disciplina. El eje centrado en la evaluacién enfatiza
el hecho de disponer de varias oportunidades para revi-
sar el pensamiento y las tareas de los estudiantes, dar un
Jeedback adecuado y permitir la posibilidad de revisar lo
que va haciéndose. Finalmente el centrarse en la comu-
nidad supone proporcionar un entorno de aprendizaje,
tanto en el aula como fuera, en el que pueda aprender-
se de otros companeros, a la vez que integrar las activi-
dades en un contexto social o profesional mas amplio.

Es evidente que el conjunto de recomendaciones del
enfoque HPL es pedagégicamente muy atractivo, no
son nuevas, como ya ocurria con las ideas anteriores,

aunque son complejas de llevar a la practica en su totali-

dad. Pero nos sitiian en relacién con unos aspectos que
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debemos considerar siempre que disenamos un entor-
no de aprendizaje. En nuestro caso, como ya veremos,
uno de ellos no se ha aplicado.

CONTEXTO DE ENSENANZA

Queremos ahora describir las caracteristicas del contex-
to universitario en el que hemos intentado aplicar algu-
nos de los principios del marco tedrico. El contexto de
nuestra practica es bien conocido pues la ensenanza
universitaria suele tener muchos parametros comunes
en distintas universidades. En nuestro caso se trata de
una universidad presencial, en la que, como ocurre en
muchas otras, se han organizado algunas asignaturas de
una manera hibrida mediante el uso de un campus vir-
tual. Como ya es sabido, el aprendizaje hibrido (Bersin,
2004; Graham, 2006) es aquel que combina distintas si-
tuaciones formativas —el aprendizaje virtual y el presen-
cial- y diferentes medios de formacién —tanto a nivel
tecnolégico como por la tipologia de actividades— con el
objetivo de crear el ambiente de aprendizaje adecuado.
En nuestro caso, el campus virtual toma, en realidad, la
forma de un aula virtual, es decir, contiene distintos con-
tenidos relacionados con cada una de las asignaturas e
incluye una propuesta de actividades (tanto individuales
como grupales) para realizar que permiten al estudiante
reflexionar y conocer su grado de comprension de los
contenidos, pero también mostrar al profesor el segui-
miento que estd realizandose, plantear dudas o cuestio-
nar los puntos cruciales. Todo ello esta vehiculado me-
diante las herramientas de comunicacién sincrona y

asincrona del entorno virtual.

El caracter hibrido de las asignaturas se mantiene con la
combinacién del aula virtual y los encuentros presencia-
les periédicos con los estudiantes. La caracteristica basi-
ca de los encuentros presenciales estriba en el caracter
de los mismos. Dichas sesiones tienen por objetivo el
aprendizaje basado en proyectos, es decir, los estudian-
tes normalmente se agrupan —bien por intereses comu-
nes tematicos, bien por relaciones previas—y desarrollan
un trabajo individual o grupal. El proyecto a desarrollar
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tiene siempre una caracteristica principal: su cardcter
préctico. Desde un primer momento se propone a los
estudiantes que se posicionen como creadores y produc-
tores de contenidos digitales (Rodriguez Illera et al.,
2005), lo que les permite ejercer un rol activo y desarro-
llar distintas competencias. Para que los diferentes pro-
yectos vayan desarrollindose, el profesor realiza una
constante labor de tutorizacién tanto individual como
grupal, de modo que combina las explicaciones de cada
una de las herramientas para la creacién de contenidos
digitales con el seguimiento concreto de los proyectos y
su adecuacion a las finalidades de cada uno de ellos a lo
largo de todo el semestre.

ACTIVIDADES

Los contenidos digitales desarrollados por los estudian-
tes son de tres tipos distintos: libros electrénicos, relatos
digitales y webquests (http://webquest.sdsu.edu).

El vinculo de unién entre los tres radica en la necesidad
de que los estudiantes se posicionen de manera activa
en la produccién de estos contenidos, y en el hecho de
que para poder desarrollarlos deben usar distintas he-
rramientas basadas en las tecnologias de la informacién
y de la comunicacién. Por ultimo, los proyectos tienen
que partir de un disefio educativo, de modo que los
contenidos deben tener una finalidad educativa.

Libros electronicos

La creacion de libros electronicos consiste en el desarro-
llo de textos electronicos mediante una herramienta lla-
mada Lektor (Rodriguez Illera, 2002).

Lektor es un sistema para crear, leer y realizar activida-
des con libros electrénicos. Estos atinan las posibilidades
de la lectura tradicional con las ventajas del soporte digi-
tal, de modo que los textos desarrollados pueden conte-
ner distintas anotaciones multimedia (texto, imagen, vi-
deo y audio) y ser hipertextuales, enlazando entre ellas
diversas partes del texto o de otros textos en Internet

(fig. 1).
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FIGURA 2. Ejemplo de anotacién textual en Lektor.

Los libros electrénicos pueden también anotarse inter-
namente, lo que permite anadir al texto de inicio distin-
tas actividades de comprension lectora, como preguntas
abiertas o de tipo test, elaboracién de resumenes, etc.
(fig. 2). En nuestra experiencia, los estudiantes deben
proponer un libro electrénico educativo. De este modo,
plantean el temay el titulo del libro electrénico, sus des-
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tinatarios y su contexto educativo. Esto obliga a pensar
cual sera el estilo del lenguaje que va a utilizarse, qué ti-
po de actividades van a insertarse, la estructura del libro
y otros detalles que deben tener en cuenta los destinata-
rios y el nivel educativo. Una vez realizada la planifica-
cién, y bajo la tutorizacion del profesor, los estudiantes
van desarrollando el libro electréonico, implementando
los medios, desarrollando las actividades de compren-
sion, etc., hasta conseguir finalizar el proyecto.

Relatos digitales

Los relatos digitales consisten en narraciones creadas
por los estudiantes sobre historias personales guioniza-
das y construidas a partir de fotos, documentos digitali-
zados, fragmentos de videos y bandas sonoras.

La idea parte del potencial del discurso narrativo como
medio de comunicacién y aprendizaje, combinado con la
capacidad expresiva de tecnologias a disposicién de cual-
quier joven, como escaneres y camaras de fotos digitales.

Segiin nuestra experiencia, los estudiantes empiezan
por plantearse un objetivo educativo al que el relato de-
be responder. Una vez sugerido el objetivo, es necesario
elaborar el guién, para posteriormente seleccionar los
media necesarios e integrarlos todos en el relato digital.
La ultima labor consiste en la implementacién en un
Unico soporte electrénico del audio y las imdgenes, para
finalmente mostrar el proyecto realizado (fig. 3).

Webquest

El tercer tipo de proyecto que los estudiantes pueden
desarrollar es un webquest. Un webquest es una actividad
didactica que plantea una navegacioén guiada por Inter-
net para conseguir un objetivo educativo concreto me-
diante la indagacion.

Desarrollado por Bernie Dodge en 1995, tiene en la ac-
tualidad una amplia comunidad de profesores que dise-
nan, crean y desarrollan actividades educativas con web-
quests. En palabras del propio creador, los webquests estan
disenados de manera que lo importante es aprender a
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FIGURA 3. Imagen del relato digital Entre las ruinas del orgullo inca.

usar la informacién y no tener que buscarla. Ademas,
pretenden desarrollar el pensamiento del estudiante re-

lacionado con el analisis, la sintesis y la evaluacion.

Para cumplir con estos propositos, los webquests se es-
tructuran en un determinado sentido, y deben contener
siempre unas partes concretas; destacan como basicas
una introduccién motivadora al tema que va a tratarse,
la explicacion de la tarea concreta por desarrollar, la
descripcién del procedimiento que va a seguirse para
conseguir el objetivo de la tarea y un apartado final que
permite resumir todo el proceso seguido y reflexionar
sobre los resultados obtenidos (fig. 4).

La ultima parte de todo el proceso de aprendizaje
desarrollado por los distintos grupos tiene que ver con la
evaluacion de los proyectos llevados a cabo. En este sentido,
en muchas ocasiones la evaluacién empieza por mostrar el
trabajo realizado al resto de los estudiantes, en las sesiones
finales de cada uno de los semestres. De este modo,
los autores de cada uno de los proyectos deben explicar,
mostrar y argumentar las decisiones tomadas en la reali-
zacion de su trabajo. Posteriormente, la evaluacion es rea-
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FIGURA 4. Webquest sobre el pueblo quechua.

lizada por el profesor, que toma en cuenta la globalidad
del proyecto, desde los objetivos iniciales planteados, el
seguimiento realizado en las sesiones practicas y el traba-
jo final obtenido. En este sentido, queremos destacar la
alta calidad, tanto a nivel técnico como pedagoégico, de la
mayoria de los proyectos que se han realizando en estos
ultimos anos.

DISCUSION

Aunque es pronto para obtener resultados definitivos,
especialmente si se consideran de manera global el con-
junto de asignaturas, actividades y formas de evaluacion,
el trabajo realizado en estos anos se muestra claramente
positivo. El hecho de permitir que los estudiantes se co-
loquen en una posicién de productores de conocimien-
to, demuestren sus competencias adquiridas y trabajen,
en definitiva, en un proyecto integrado (en el que las
tecnologias no estan alejadas formalmente de los conte-
nidos) es una concepciéon pedagogica que creemos inte-
resante por el cambio de metodologia que supone y rela-
tivamente poco habitual en estudios de Ciencias Sociales
y Humanidades.

En segundo lugar también hay que senalar lo que se
consideran limitaciones, al menos potencialmente, tan-
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to del marco teérico como de la implementacién en el
contexto universitario. No s6lo algunos de los ejes del
enfoque HPL no han podido plantearse (como el de la
comunidad) sino que la misma aproximacién centrada
en el estudiante se muestra, si seguimos de cerca a los
autores mencionados, casi imposible de acometer.

El hecho de que las actividades no estén relacionadas
con una comunidad profesional, o de practica, que las
autorice o las integre como parte de unos intereses mds
complejos que los tinicamente educativos hace pensar
que se tratan mas bien de lo que Barab et al. (2000) de-
nominan «campos de practica»: actividades disenadas
en el aula universitaria que combinan un enfoque cla-
ramente practico o experiencial con metodologias de
ensenanza basadas en problemas, casos, proyectos o si-
mulaciones. Estos autores critican las aproximaciones
basadas en campos de practica, independientemente
de que les concedan un gran valor frente a otras meto-
dologias por el hecho de tener s6lo un valor institucio-
nal o escolar para el estudiante, es decir, una simula-
ci6én de la vida real pero no la vida misma, que
simplemente se alcanza mediante la inclusién de las
metodologias en comunidades de practica, o sea, don-
de la experiencia de aprendizaje estd conectada no so-
lamente con el interés teérico del problema o caso sino
también con su interés real en forma de contribucién a
la comunidad, y no Gnicamente como una «practica»

que se realiza en otro contexto.

Esta es una limitacién que sélo puede considerarse co-
mo tal en el contexto de la discusién de los enfoques si-
tuacionistas del aprendizaje (Lave, 1988; Cognition and
Technology Group at Vanderblit, 1997) y de su evolu-
cién posterior (Lave et al., 1991) hacia una concepcién
del aprendizaje no tanto como adquisicién de conoci-
mientos, o incluso como construccion de los mismos, si-
no como participacién en una comunidad. Indepen-
dientemente del gran interés del enfoque de
comunidades de prdctica (y también de sus importantes
dificultades para llevarlo a término en un contexto uni-
versitario como el que hemos descrito brevemente), no
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parece que su contraposiciéon a los «campos de practi-  logias en una situacién anterior, casi como momentos
ca» sea muy productiva. Esta visiéon tiende a separarlo  previos (lo que no nos parece muy exacto y que requie-
del resto basandolo en una metifora muy diferenciada,  re, ademas, una discusién mas compleja que falta por
lo que sin duda es asi, pero colocando las otras metodo- hacer).
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