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Proceso de ensefianza-aprendizaje y web 2.0:
valoracidon del conectivismo como teoria de
aprendizaje post-constructivista

The Teaching-Learning Process and Web 2.0:
Assessment of Connectivism as a Post-
Constructivist Learning Theory

ANGEL SOBRINO MORRAS

Universidad de Navarra
asobrino@unav.es

Resumen: La aparicién de la web 2.0 ha aumentado
considerablemente el volumen de informacién interco-
nectada accesible a los alumnos, que requieren -en esta
sociedad de redes- una didactica renovada que poten-
cie las posibilidades de este nuevo Internet. Es basico
analizar en profundidad los principios que soportan los
entornos de aprendizaje apoyados en tecnologfas. Mas
en concreto, es necesario que la utilizacién de TIC se
fundamente en teorfas del aprendizaje que expliquen
coémo la ensefianza puede ser renovada para actualizar
las potencialidades de las herramientas de software so-
cial en nuestras aulas.

El objetivo de este articulo es valorar las debilidades y for-
talezas del conectivismo para mejorar el proceso de en-
sefianza-aprendizaje. El conectivismo describe el apren-
dizaje como un proceso de creacion de una red de
conocimiento personal, una idea coherente con la forma
en la que las personas ensefiamos y aprendemos en la
web 2.0. Sin embargo, aunque constituye una opcién in-
teresante para lograr un aprendizaje centrado en el
alumno, hay un conjunto de aspectos que dificultan su
adopcion.

Palabras clave: proceso de ensefianza-aprendizaje, te-
orfas del aprendizaje, web 2.0, conectivismo.
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Abstract: The advent of web 2.0 significantly increases
the volume of interconnected information available to
students and, in this networked context, a renovated
approach to learning is needed so as to take advantage
of the possibilities that the new Internet offers. An in-
depth analisis of the assumptions that underpin
technology-supported learning designs is necessary.
Furthermore, instructional uses of ICT should be con-
ceptualized within learning theories that relate to how
teaching can be innovated to capitalize on the benefits
of social software tools for learning.

The aim of this article is to evaluate connectivism as
regards its weaknesses and strengths for improving
teaching and learning. Connectivism describes learn-
ing as a process of creating a network of personal
knowledge, a view that is congruent with the ways in
which people teach and learn in the Web 2.0. While
connectivism offers an interesting option in achieving
student-centered learning, there are a number of prob-
lems facing its adoption.

Keywords: teaching-learning process, learning theo-
ries, web 2.0, connectivism.
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INTRODUCCION

omo sefala Reigeluth (1983), es bastante corriente la confusion entre teorifas

de la ensefianza (o su traduccion mds operativa: teorias del disefio de instruc-

cién) y teorias del aprendizaje. Sin embargo, la diferencia es bastante clara: las
primeras, de naturaleza prescriptiva, se centran en métodos de instruccién (y por lo
tanto en la tarea docente), mientras que las segundas acentdan, desde su caricter
descriptivo, los aspectos del proceso de aprendizaje (de los cuales es protagonista el
discente). La distincion puede tornarse mas difusa cuando la teorfa del aprendizaje
tiene algunos rasgos normativos, pero, incluso en estos casos, no se encuentra de-
finido un método de instruccion especifico.

No significa esto, por supuesto, que la relacién entre ambos enfoques sea de
oposicion, sino, precisamente, todo lo contrario. No tiene sentido una pedagogia de
la instruccién alejada —siquiera desconectada— de una teoria del aprendizaje, como
tampoco podemos concebir una psicologia del aprendizaje que no haga referencia a
determinados métodos de ensefianza. La cercania es mayor todavia cuando, desde la
perspectiva histérica, contemplamos cémo las raices del disefio de instruccién se
hunden en las tradicionales teorias del aprendizaje y como la mayoria de los sistemas
de instruccién toman sus principios de esta tradicion (Reigeluth, 1983).

Pretendemos en este articulo revisar las implicaciones que puede tener la web
2.0 tanto para los diferentes modelos de disefio de instruccién como para las teo-
rias del aprendizaje. En términos mis coloquiales, nuestro objetivo es analizar las
posibilidades de la web 2.0 —sobre todo desde el punto de vista del conectivismo—
para el proceso de ensenanza-aprendizaje.

El campo de la tecnologia educativa ha experimentado grandes cambios desde
la aparicion los primeros modelos de instruccion basada en ordenador (Comzputer-As-
sissted Instruction, CAI) de los afios sesenta y setenta. Apoyandose en la ensefianza pro-
gramada de Skinner (1954 y 1958), era el software disefiado por el desarrollador el
que, simplemente, presentaba al estudiante la siguiente informacién que debia apren-
der. En su modalidades mas sofisticadas (ICAI) la maquina “se esforzaba” en simular
al maximo el procesamiento cognitivo del sujeto, con la esperanza de ahorrar a los es-
tudiantes operaciones cognitivas y transformaciones innecesarias (Solomon, 1988) y
con una pretension de eficiencia de ensefiar solo y exactamente lo que debia ser en-
sefiado. Por contra, en los entornos virtuales de hoy en dia, parece que el plantea-
miento es justo el contrario: enfrentar al alumno a un volumen inconmensurable de
informacion. La web 2.0 permite —superando a los medios anal6gicos convencionales,
e incluso al Internet de hace pocos afios— no sélo explorar la informacién a nuestro
antojo, sino modificarla y crear nuevos contenidos, generando ademds interrelacio-
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nes. Nos encontramos, por tanto, en un contexto claramente diferente: el alumno-lec-
tor se convirtid, con la web 1.0, en alumno-navegante, y ahora, con la web 2.0, en
alumno-autor. Herramientas como blogs, wikis o marcadores sociales facilitan el dia-
logo entre estudiantes, el etiquetado de materiales, el aprendizaje colaborativo...

Paralelamente, la transformacion de sistemas de gestién de aprendizajes (Le-
arning Management Systems, LMS, como los clasicos Web CT o Blackboard), en en-
tornos personales de aprendizaje (Personal Learning Environments, PLE) abre
también nuevas posibilidades. Los LMS —si bien es cierto que online— reproducen
buena parte de los sistemas tradicionales de ensefianza (tutorias, debates, sistemas
de evaluacion, recopilacion de materiales de estudio). Sin embargo los PLE pueden
incluir mundos virtuales (como Second Life), redes sociales (como Facebook o Ning)
y toda una amalgama de diferentes herramientas de la web 2.0 (marcadores socia-
les, mashups, etc.). Aunque la descentralizacion y el trabajo en red fueron atributos
ya de la web 1.0, estos conceptos cobran ahora un nuevo significado (Thomas, 2010).

Pero ¢hasta qué punto son estos sistemas facilitadores del aprendizaje? ¢O,
quizd, estemos hablando de un nuevo tipo de aprendizaje? Como apuntan
McLoughlin y Lee (2008, p. 642, la traduccién es nuestra):

“es necesario examinar cuidadosamente las teorias que apuntalan estos disefios
de aprendizaje basados en tecnologias. Es un imperativo que los usos educati-
vos de las tecnologias se conceptualicen dentro de modelos teéricos que rela-
cionen cémo la pedagogia puede ser transformada para aprovechar las
potencialidades de las herramientas de software social para el aprendizaje”.

La pretension de estas paginas es, a partir de la revision de la literatura mds reciente,
profundizar en el conectivismo como propuesta de teoria de aprendizaje para articu-
lar las posibilidades instructivas de la web 2.0. Para lograr este objetivo comenzaremos
por hacer un breve repaso de las anteriores aportaciones de los modelos de aprendi-
zaje relacionados, en primer lugar y de forma mds genérica, con la tecnologia educa-
tiva y en segundo —y mds concretamente— con la web 2.0. Todo ello describira el estado
de la cuestion que servird de contexto para poder valorar el conectivismo.

"TEORIAS DEL APRENDIZAJE Y DE LA ENSENANZA RELACIONADAS CON LA
TECNOLOGIA EDUCATIVA: UN MARCO PARA EL ANALISIS

La amplia variedad de teorfas del aprendizaje con alguna relacién con la tecnolo-
gia educativa requiere, necesariamente, una sintesis. A partir de las revisiones de
Driscoll (2005) y Dabbagh (2006), Dede (2008) describe los tres grandes modelos
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acerca de como las personas aprenden (y ensefian) con las TIC: objetivismo / con-
ductismo, cognitivismo / pragmatismo y constructivismo / interpretativismo.

Para el conductismo, la realidad es externa y objetiva, y el aprendizaje se debe
unicamente a la experiencia, por lo que la ensefianza se centra en la manipulacién
de los factores ambientales para disefiar eventos de instruccién que modifiquen la
conducta de los estudiantes.

El pragmatismo cognitivista plantea que la realidad es mediada a través de re-
presentaciones cognitivas y el conocimiento es negociado a través de la experien-
cia y el pensamiento. Como el aprendizaje incluye ambos, la instruccion debe
centrarse en ayudar a los aprendices a desarrollar constructos mentales simbdlicos
que formardn la base de conocimientos y destrezas.

Por dltimo, el interpretativismo postula que el conocimiento es construido y
por tanto la instruccién debe centrarse en ayudar a los alumnos a crear significados
personales a partir de la experiencia.

No hace falta advertir al lector que ninguna de estas propuestas, menos atn la
tercera, constituye un paradigma completamente unificado. Y, por supuesto, nin-
guna TIC puede adscribirse univocamente a una sola de ellas. Para complicar mas
las cosas, son bastantes los autores, como veremos mds adelante, que plantean un
cuarto modelo: el conectivista.

Puede aclarar la situacion hacer un breve recorrido cronolégico que, por razo-
nes de espacio, comenzaremos poco antes de la aparicion de internet, en pleno auge
del modelo constructivista. Basindose en las aportaciones de Bruner y Ausubel, entre
otros, y a la sombra de las figuras de Piaget y Vygotski, se genera esta —bastante in-
definida— teoria psicolégica del aprendizaje que, como las anteriores, se traduce en un
modelo —también bastante heterogéneo— de ensefianza. Independientemente de las
criticas que ha recibido (Martinez Delgado, 1998; Li, Clark y Winchester, 2010), ha
sido fértil para generar un conjunto de metiforas y analogias que, si se nos permiten
grandes saltos, han ido insistiendo sucesivamente en la importancia de los contenidos
significativos, la necesidad de situar el aprendizaje y “anclarlo”, el papel activo y au-
torregulado del alumno y, mds recientemente, la ensefianza centrada en el mismo.

Por ejemplo, en el dmbito de la instruccidn, la critica constructivista al con-
cepto tradicional de disefio instructivo, sustentado en la perspectiva cognitiva del
procesamiento de informacion, alcanza su mdximo exponente en el modelo del
aprendizaje situado (Brown, 1988; Brown, Collins y Duguid, 1989; Streibel 1989).
Este concibe el conocimiento como una relacion de accién prictica entre la mente
y el mundo, relacién que se obtiene a través del “didlogo” del aprendiz en un con-
texto, en una situacién determinada, y no con un modelo, tedrico y estatico (plani-
ficado), del conocimiento de un experto (Cuadro 1).
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En este nuevo paradigma, el docente ya apenas debe transmitir informacién
sino que, principalmente, es un guia y facilitador de aprendizaje y un disefiador de
entornos que motiven y que ayuden a alcanzar resultados positivos en el aprendi-
zaje. Estos ambientes de aprendizaje serdan aquellos que otorguen a los alumnos
mayor posibilidad de participar cooperativamente y practicar.

A finales del siglo XX, el constructivismo recobra fuerza cuando la American
Psychological Association (APA) encarga a una comision del dambito de la psicologia
evolutiva y de la educacién, dirigida por McCombs, el disefio de unos principios
rectores para las nuevas reformas educativas estadounidenses. Esta comision pu-
blic6 en 1993 el informe titulado Learner centered psychological principles: guideline for
school redesign and reform (APA, 1993). Precisamente mientras este informe se estaba
redactando Tim Berners-Lee alumbraba lo que hoy conocemos como la web 1.0

LA WEB 2.0 Y EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

Los antecedentes: el aprendizaje por descubrimiento de la web 1.0.
El alumno como navegante

Avanzada la década de los noventa la web 1.0 consiguié hacer factible la utopia del
hipertexto Memex con la que Vannevar Bush (1945) se adelanté a su tiempo: un sis-
tema de informacién no secuencial en el que el usuario podia elegir libremente su
navegacion. Fue pricticamente inmediata la aplicacién de la analogfa del aprendi-
zaje exploratorio para describir la actividad del alumno por la red.

La raiz de este “modelo de aprendizaje por descubrimiento” se apoyaba en
propuestas de aprendizaje que habian surgido algunos afios atrs con la aparicién
de los primeros hipertextos-multimedia en el aula en los afios ochenta y noventa,
antes incluso de la aparicién de Internet. Diferentes autores (Beeman et. al., 1987;
Conklin, 1987) insistian en las facilidades que estas nuevas tecnologias procuraban
al estudiante para moverse en un entorno propicio para el aprendizaje exploratorio
o por descubrimiento (exploratory o discovery learning). Ademas, al exigir al alumno
un pensamiento no lineal, podian estimular procesos de integracion y contextuali-
zacion de una manera que los sistemas de instruccion convencionales, por su natu-
raleza eminentemente lineal en la presentacion del material, no conseguian. En el
modelo de aprendizaje exploratorio de un sistema hipertexto no es necesario que
esté presente una estructura acabada de los contenidos de instruccion. Es tarea esen-
cial del estudiante descubrir, incluso crear, la estructura reticular que subyace en
ellos. Pero hard falta que pase otra década para que esta idea se haga posible.
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El trdnsito de la web 1.0 a la 2.0: entornos de aprendizaje en red
y comunidades virtuales

El concepto de Web 2.0 se refiere a una segunda generacion de aplicaciones de In-
ternet basadas en la creacion de contenido por usuarios individuales y comunida-
des en linea y no por un administrador de la red. Algunos ejemplos de estas
herramientas son los wikis, los blogs o sitios como You'Tube y Facebook, entre otros
muchos mis!.

A partir del modelo neuropsicol6gico conexionista?, por un lado, y de la teo-
ria del conocimiento distribuido?, por otro, van surgiendo en los dltimos afios un
conjunto de explicaciones que podemos agrupar bajo el epigrafe de teorias del
aprendizaje en red (network learning theories). En el cerebro, el conocimiento esta
distribuido a través de conexiones en diferentes zonas, y en las redes creadas por las
personas (sociales y tecnoldgicas) el conocimiento estd distribuido a través de co-
nexiones entre individuos, comunidades y miquinas (Siemens, 2006).

De la mano de otros términos similares (e-learning, online learning o web-based
learning) pero insistiendo mds en su perspectiva social, los entornos de aprendizaje
en red o redes de aprendizaje son aquellos en los que la tecnologia “is used to pro-
mote connections: between one learner and other learners, between learners and tu-
tors; between a learning community and its learning resources” (Goodyear, Banks,
Hodgson y McConnell, 2004, p. 1).

El protagonismo es para las conexiones que permiten las mudltiples interac-
ciones entre los contenidos y las personas, aunque todavia (pronto cambiard) éstas
ultimas son fundamentales (Dirckinck-Holmfeld, Jones y Lindstrom, 2009).

Paralelamente, el concepto tradicional de grupos cientificos de trabajo (con
un referente geogrifico delimitado), se “deslocaliza” gracias a Internet para cons-

I No es este el momento de describir que es la web 2.0 (O’Reilly, 2007). Puede consultarse, en nuestro
contexto: Castafio, Maiz y Palacio (2008); Cruz, Lara y Naval (2010).

2 “Los modelos conexionistas PDP (Parallel Distributed Proccesing) estin “neuronalmente inspirados” y pre-
tenden simular cémo ocurren los procesos mentales en nuestro cerebro. Se oponen a los modelos clasi-
cos de simulacién que consideran el cerebro como un ordenador digital que procesa linealmente unidades
simbolicas. Los tedricos conexionistas pretenden crear modelos computacionales que, en una direccién
mucho mds similar a la del funcionamiento del cerebro humano, procesen informacién mediante la inter-
accién de un gran nimero de elementos no simbélicos, organizados en redes que operan simultinea-
mente, esto es, en circuitos distribuidos en paralelo” (Pascual, 2005, p. 841, la cursiva es nuestra.).

La difusi6n del conocimiento se modifica con la llegada de las TIC. “De un conocimiento centrado en per-
sonas (expertos) y lugares especificos se ha pasado a un conocimiento distribuido” (Gros, 2008, p. 2). En
el pasado, el conocimiento se transmitia a partir del lenguaje y los textos escritos. Actualmente las fuen-
tes del conocimiento son mucho mds variadas y el acceso a la informacién es mucho mads rdpido y des-
centralizado.
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tituir comunidades virtuales, que dependiendo de su génesis, pueden ser comuni-
dades que enfaticen el aprendizaje o la prictica (Gros, 2008).

Para Cabero (2006, p. 4), las comunidades virtuales son “comunidades de per-
sonas que comparten unos valores e intereses comunes, y que se comunican a tra-
vés de las diferentes herramientas de comunicacién que nos ofrecen las redes
telemdticas”. Cuando el principal cometido de estas redes es la adquisicién de co-
nocimientos se convierten en comunidades virtuales de aprendizaje.

Derivadas del ya comentado modelo propuesto por Brown, Collins y Duguid
(1989) y por las ideas de Wenger (1998), las comunidades de aprendizaje suponen
respecto a las redes de aprendizaje un vinculo mds fuerte entre sus componentes
(Dirckinck-Holmfeld, Jones y Lindstrém, 2009).

Las conexiones en la web 2.0: el alumno conectivista

En este caldo de cultivo formado, primero, por los modelos conexionistas y redes
de aprendizaje y comunidades virtuales, y segundo, por las teorias del caos y de la
auto-organizacion, algunos autores comienzan a postular una cuarta teoria del
aprendizaje, el conectivismo, cuyo concepto clave son las conexiones que se esta-
blecen en la web 2.0:

“we break from our insistence of complicated explanations to complex phe-
nomenon and collapse down to connections as the basic unit for understanding
knowledge and the process of learning” (Siemens, 2010, la cursiva es nuestra).

En expresion textual de Siemens (2004)* “la tuberia es mds importante que el con-
tenido que discurre por ella”. Es un giro radical respecto a la maxima de Clark, en
su meta-analisis de los ochenta’.

El conectivismo supone para sus defensores una superacion de los tres modelos
anteriores, para los que un principio fundamental era que el aprendizaje ocurria en
una persona. Incluso el constructivismo social, que sostiene que el aprendizaje es un
proceso que requiere a otros, promueve la primacia del aprendiz individual. Para los
conectivistas estas teorias no tienen en cuenta el aprendizaje producido fuera de los
individuos (es decir, el aprendizaje que almacenado y manipulado por tecnologias) ni

* A no ser que se diga lo contrario, la informacién sobre el conectivismo y sus principios estd basada en
el articulo seminal de Siemens (2004) y su portal http://www.connectivism.ca/. De hecho este autor y
Stephen Downes son considerados los padres del conectivismo.

5 Media are “mere vehicles that deliver instruction but do not influence achievement any more than the
truck that delivers our groceries causes changes in our nutrition” (Clark, 1983, p. 445).
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son capaces de describir como ocurre el aprendizaje en las organizaciones (Cuadro
1). Ademds, a diferencia del constructivismo, que establece que los alumnos intentan
alcanzar la comprension a través de tareas que confieren significado, se apuesta por-
que ese significado ya existe y el reto del aprendiz es reconocer los patrones que pa-
recen estar ocultos. Decidir este significado y la formacién de conexiones entre co-
munidades especializadas son, de forma primordial, las actividades centrales del
aprendizaje (Siemens, 2004). Mas atn, el conectivismo se enfrenta con el constructi-
vismo: este es proposicional mientras que las conexiones de aquel se forman natural-
mente, sin intencionalidad por parte del sujeto que aprende, e incluso no completa-
mente bajo el control de los individuos (Siemens, 2006a). Por tanto no cabe hablar

de transferencia o construccién del conocimiento (Downes, 2007).

Cuadro 1. Implicaciones de los paradigmas del procesamiento de informacion, del
aprendizaje situado y del conectivismo para la conceptualizacion de los sistemas
instructivos (a partir de Streibel, 1989, Wenger, 1987, Siemens, 2004, 2008, 2009)

Disefio de instruccion
(procesamiento de
informacion)
(Wenger, 1987)

Aprendizaje situado
(Streibel, 1989)

Conectivismo
(Siemens, 2004, 2008,
2009)

Sistema
cognitivo

La mente se entiende
como un procesador

de informacién simbélica
que contiene estructuras y
operaciones.

La cogniciéon supone una
“conversacion” con las
situaciones.

La mente se entiende como
encarnada (embodied) y
distribuida a lo largo de
numerosos dispositivos,
relaciones y artefactos.

Conocimiento

Conjunto de estructuras
simbdlicas que pueden ser
transmitidas por un medio
cualquiera como informa-
cion, y codificadas y des-
codificadas por individuos
aisladamente del contexto
social y la accién practica.

Supone una relacién de
accion practica entre la
mente del aprendiz y el
mundo.

Se “deprecia” rapidamente
conforme nuevo
conocimiento es generado.
La capacidad de conectar,
recombinary recrear son
sus sefias de identidad.

Aprendizaje

La ensefianzay el
aprendizaje se entienden
como la comunicacién
planificada del
conocimiento.

Supone una “iniciacién”
(apprenticeship) cognitiva
simultdnea a ciertas
actividades de
cooperacion y practica
mudltiple.

Proceso de conexién de
nodos o fuentes de
informacion especializada.
Reconocimiento de
patrones en las redes.

“El aprendizaje es la red”.
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El propio Siemens (2004) sintetiza su propuesta en los siguientes principios (la
traduccion es nuestra):

* Elaprendizaje y el conocimiento descansan sobre la diversidad de opiniones.
El aprendizaje es un proceso de conexion de nodos o fuentes de informacién
especializada.

El aprendizaje puede residir en dispositivos no humanos.

La capacidad para saber mas es mayor que lo que actualmente se conoce.
El fomento y el mantenimiento de las conexiones son necesarios para
facilitar el aprendizaje continuo.

La capacidad para ver conexiones entre campos, ideas y conceptos es una
habilidad bésica.

El conocimiento actualizado es la finalidad de todas las actividades de
aprendizaje conectivistas.

La toma de decisiones es en si un proceso de aprendizaje. Elegir qué
aprender y cudl el significado de la informacién es mirar a través de la lente
de una realidad cambiante. Aunque ahora mismo haya una respuesta co-
rrecta, mafiana puede ser erronea debido a alteraciones en el contexto de la
informacién que afectan a la decision.

De forma paralela a esta nueva teoria del aprendizaje® surgen nuevos modelos ins-
tructivos (McLoughlin y Lee, 2008) como, por ejemplo, el concepto de e-learning
2.0 acuiiado por Stephen Downes para simbolizar la aplicacién de las herramien-
tas de la web 2.0 en la educacion. También se habla de Universidad 2.0 (Barnes y
Tynan, 2007), Curriculum 2.0 (Edson, 2007) o Pedagogia 2.0 (McLoughlin y Lee,
2008). En Espana la dltima reforma propuesta por el Ministerio adopta precisa-
mente la denominacién “Escuela 2.0”.

VALORACION DE LA TEORIA DE APRENDIZAJE CONECTIVISTA

Algunos autores (Verhagen, 2006; Kop y Hill, 2008) dudan de que el conectivismo
pueda ser considerado como una teoria del aprendizaje; en todo caso, constituiria una
propuesta pedagdgica acorde con las nuevas realidades derivadas de la web 2.0. In-
dependientemente de este debate epistemoldgico, que seguramente se resolverd en
un futuro cercano, vamos a detenernos en algunas de sus fortalezas y debilidades.

%Y sus posibles derivaciones. Brown (2006) habla de una otra propuesta post-constructivista: el “nave-
gacionismo” (navigationism).
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Antes de entrar en una valoracién mds pormenorizada, serfa injusto no reco-
nocer el acierto de las criticas que los partidarios del conectivismo descargan sobre
los planteamientos reduccionistas de la psicologia conductista, cognitivista y cons-
tructivista. No s6lo porque el aprendizaje debe “conectarse” (en tanto que el alumno
siempre se encuentra inmerso en un contexto complejo), sino porque esa conexién
es mucho mds rica si procede de un trabajo compartido facilitado por tecnologias,
mads aun en la actual situacion de superabundancia de informacién. La critica parece
hecha a la medida de algunos tipos de ensefianza excesivamente academicista en se-
cundaria y universidad: inflacién de conceptos abstractos sin ligazén aparente con
otros ni con el mundo real de la prictica profesional, y, ademds, en un entorno de
aprendizaje individual.

Por otro lado, no es necesario que las aportaciones de un modelo supongan la
eliminacién de otros mecanismos de aprendizaje propios de teorias mds partidarias
de la asociacién (como el conductismo o el cognitivismo) que de la reestructuracion.
Hay contenidos que pueden aprenderse mejor por procesos asociativos, y no solo el
condicionamiento de “conductas simples”, sino también la adquisicién de algunos
conceptos y procedimientos. Mds ain, “no se trata de separar de modo excluyente
ambos tipos de aprendizaje en dominios que le sean propios, sino mds bien de inte-
grarlos en todos los dominios. De hecho en la mayor parte de las situaciones de
aprendizaje ambos procesos actian de forma complementaria” (Pozo, 2008, p. 146).

Por dltimo, excede nuestras posibilidades plantear un debate filos6fico sobre
teorias del conocimiento. Es cierto que algunos argumentos del conectivismo (como
otros del constructivismo, del cognitivismo o del conductismo), por su radicalidad,
superan discusiones psicolégicas y diddcticas para adentrarse en las antropoldgicas.
Mis en concreto, por lo que respecta al conectivismo, su postura, —no sostenida por
todos los autores— de que el conocimiento se basa en la emergencia de opiniones in-
terconectadas, puede conducir al relativismo. En este sentido, y parafraseando a
Nubiola, preferimos pensar que la realidad no es simplemente cuestién de lo que
“digan las redes”, sino precisamente es aquello independiente de lo que las redes
puedan decir. “No es la verdad fruto del consenso, sino mis bien el consenso el
fruto de la verdad” (Nubiola, 2001, p. 55), lo cual, si se piensa bien, no se opone a
la apuesta conectivista por el conocimiento, matizarfamos que provisional, que
surge de las conexiones entre redes.

Pasemos ya al andlisis de las que, desde nuestro punto de vista, son las cinco
principales limitaciones de la propuesta conectivista.
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Las conexiones son constituyentes esenciales del proceso de aprendizaje y del propio
concepto de conocimiento

En los enunciados del conectivismo, el conocimiento queda constituido por la for-
macién de conexiones entre nodos de informacion, ya sean estos contenidos aisla-
dos o redes enteras, y el aprendizaje precisamente consiste en la destreza para
construir y atravesar esas redes (Downes, 2007)”. En palabras de Siemens (2006b),
“the learning is the network”. Consecuentemente, la estrategia basica para el apren-
dizaje es el reconocimiento de patrones en la red.

¢Hasta qué punto un estudiante descubre, y por tanto aprende, cuando navega
por una red de nodos y enlaces? Markle (1992, p. 226), en el contexto del aprendi-
zaje en hipertextos, ya respondia a esta pregunta en un tono pesimista:

“Si alguien ya ha dicho algo, yo propiamente no lo descubro cuando lo leo, aun-
que pueda aprender con ello algo nuevo, quiza de gran interés. Existen [...] cla-
ros anti-ejemplos de descubrimiento, como encontrar un dato, confirmar la
ortografia de una palabra, localizar un lugar en un mapa o incluso seleccionar
la palabra apropiada en un tesauro... Hablo de descubrimiento cuando este con-
lleva un alto grado de aprendizaje, como es el caso de los esquemas de clasifi-
cacion, los sistemas basados en reglas y las estrategias verdaderamente ttiles”.

Romiszowski (1990) ya habia adelantado estas ideas. Un usuario de un hipertexto,
tras explorar la red, puede llegar a descubrir el nodo que le interesa. Pero la in-
formacién que contiene este nodo, si realmente se quiere aprender, no basta con
que sea descubierta: tiene que ser aprendida por recepcion (que, recuérdese no
tiene por qué identificarse con el aprendizaje memoristico®). El genuino descu-
brimiento es una labor mucho mds ardua, resultado del esfuerzo por parte del su-
jeto en el procesamiento y reconstruccién de los contenidos. Su critica es, en el
fondo, un ataque al optimismo exagerado depositado en el método del aprendizaje
por descubrimiento.

7 “Knowledge is, on this theory, /iterally the set of connections formed by actions and experience”
(Downes, 2007).

8 Ausubel —critico con el discovery learning— insiti6 en, por una parte, liberar al aprendizaje receptivo de
las negativas valoraciones a las que habia quedado asociado y, por otra, desmontar el mito que se habia
originado alrededor de las excelencias del aprendizaje por descubrimiento. Para ello plantea un anili-
sis del aprendizaje con dos dimensiones: estrategias de ensefianza (aprendizaje memoristico versus sig-
nificativo) y procesos de aprendizaje (receptivo versus por descubrimiento) (Ausubel, 1968). La clave
de su propuesta es la independencia de las dimensiones: el aprendizaje por recepcién no tiene por qué
identificarse con el criticable —también por Ausubel- método memoristico puramente mecinico.
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En parte el debate nos recuerda a la clasica antinomia recepcioén-descubri-
miento. Ambos modelos del aprendizaje, llevados a sus mdximas consecuencias, son
claramente insuficientes. Parece entonces que la solucién al debate pasa necesa-
riamente por una postura de sintesis y acercamiento’.

Lo anterior no quita que el proceso de exploracién y busqueda de patrones en
la redes no tenga importantes virtualidades formativas, seguramente mayores que
la lectura de contenidos lineales, pero la exploracién —la navegacion— incluso el re-
conocimiento de patrones, no garantizan el aprendizaje.

El aprendizaje como experiencia inmediata

La pretendida inmediatez del aprendizaje —“connections form naturally, through a
process of association, and are not ‘constructed’ through some sort of intentional action”
(Downes, 2007)— puede ser cuestionada a partir de la propuesta de Laurillard (2002)
del aprendizaje académico entendido como didlogo entre profesor y alumno.

El aprendizaje académico requiere generalizar las actividades concretas en una
abstraccién, entendida como una descripcion del mundo diferente de la mera rea-
lizacién de cada actividad especifica. Ni siquiera la contextualizacion propia del mo-
delo constructivista del aprendizaje situado es suficiente. “El conocimiento
cotidiano se localiza en nuestra experiencia del mundo. El conocimiento académico
se localiza en nuestra experiencia de nuestra experiencia del mundo. Tanto uno
como otro ‘estdn situados’, pero en contextos distintos” (Laurillard, 2002, p. 21).

La autora propone una ensefianza entendida como “actividad retérica”, en
cuanto que se sustenta en un aprendizaje mediado, que permite a los estudiantes ad-
quirir conocimiento acerca del modo en que otra persona (el profesor) experimenta
el mundo. La ensefianza académica, especialmente la universitaria, debe perseguir
tanto la experiencia directa del mundo como la reflexion acerca de esa experiencia,
y la mejor manera de conseguirlo es a través del didlogo entre profesor y alumno.
En parecidos términos se expresan Sweller, Kirschner y Clark (2007) respecto a la
necesidad de instruccién guiada al enfrentarnos a la adquisicion de lo que denomi-

“El proceso por el que el sujeto adquiere conocimiento a través de su propio descubrimiento necesita ob-
viamente de la recepcién de informacién proveniente de fuentes diversas; y cuando el sujeto recibe el
saber también descubre significados peculiares en el modo de comprender, aplicar, analizar, y valorar la
informacién. Podemos decir que el proceso y método del descubrimiento precisa de una exigencia re-
ceptiva, tanto por lo que respecta de las fuentes de informacién externas al sujeto, como de sus fuentes
internas (almacenes de memoria) que permitirdn la actualizacién de los elementos, tanto cognitivos como
actuacionales, necesarios para el descubrimiento. Tal exigencia receptiva es indisociable del proceso de
asimilacion y re-elaboracién que requiere el descubrimiento cognitivo” (Barrén, 1991, p. 116).
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nan biologically secondary knowledge, que exige ser ensefiado explicitamente y, ade-
mids, tener en cuenta la teorfa de la carga cognitiva (cognitive load theory).

Subyace aqui una critica profunda hacia las teorias conectivistas que reducen
cualquier tipo de conocimiento a un proceso de asociacion de conexiones. Primero,
porque los enlaces entre los nodos suelen ser mucho mis complejos que los que
aparecen en estas redes y, sobre todo, porque la representacion de una red es una
forma de hacer explicitas las relaciones entre unidades de informacién, lo que no es
equivalente, necesariamente, a la representacion del conocimiento (le queda al es-
tudiante toda una labor de internalizar la estructura e interpretar los significados).
Cuando un estudiante crea conexiones en una red realiza una actividad no muy di-
ferente cualitativamente de cuando hace anotaciones al margen de un libro de texto
o, mis directamente, cuando elabora un mapa conceptual. En ambos casos escribe
sus propios “documentos” (nodos) y crea sus propios enlaces (lo cual, por supuesto,
tiene un indudable valor didictico: por ejemplo las potencialidades de los mapas
conceptuales). Pero, lo que ningun sistema conectivista puede garantizar es el feed-
back externo adecuado de estas descripciones (no es por lo tanto un medio, en tér-
minos de Laurillard, discursivo) ni tampoco la posibilidad de actuar sobre el mundo
real o una simulacién del mundo real. Su ventaja frente a los medios convenciona-
les radica en la gestiéon cooperativa (edicion, organizacién y recuperacién) de in-
formacion, pero este es un plus que pueden aprovechar no tanto los aprendices
novicios como los expertos. Normalmente el aprendiz debe enfrentarse a cuerpos
de conocimientos menos extensos y complejos y mds adaptados a su nivel de prin-
cipiante. No siendo asi, lo mas seguro es que fracase en su tarea.

Desinstitucionalizacion de la educacion y olvido del diseiio de instruccion

Siguiendo a Dempsey y Van Eck (2007), la situacién actual de Internet es muy pro-
picia para resultados de aprendizaje incidentales (lo que en ocasiones se denomina
serendipity) y éste es quizd uno de los retos didacticos mas interesantes hoy. No es
de extraiiar que las propuestas constructivistas (como el aprendizaje situado) y post-
constructivistas hayan encontrado aqui un excelente campo de aplicacién, mucho
mds que las propuestas del disefio de instruccién cognitivistas.

En los seguidores del conectivismo es ficilmente constatable como se relega
el papel del profesor en particular, y de las instituciones educativas en general, apos-
tando por contextos no formales, abiertos y divergentes. Esta desinstitucionaliza-
ci6n de la educacion es auto-corregida en los dltimos escritos del propio Siemens
(2010D, la cursiva es nuestra) y quiza nunca ha sido interés del autor apoyarla, sino
mas bien fruto de posteriores desarrollos.
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“Based on the courses [...] I've come to view teaching as a critical and needed ac-
tivity in the chaotic and ambiguous information climate created by networks.
In the future, however, the role of the teacher, the educator, will be dramati-
cally different from the current norm. Views of teaching, of learner roles, of
literacies, of expertise, of control, and of pedagogy are knotted together. Unt-
ying one requires untying the entire model”1°.

Pese a la interesante y considerable matizacion respecto a las opiniones radicales,
y como por otra parte no podia ser menos en una teoria del aprendizaje que supone
una evolucién del constructivismo, hay un voluntario olvido de disefio de instruc-
ci6n. Pero el propio concepto constructivista de aprendizaje autorregulado insiste
en la existencia de un contexto de ensefianza-aprendizaje que establezca las condi-
ciones adecuadas para que los alumnos aprendan a aprender, se motiven hacia el
aprendizaje y consigan asi, involucrarse activamente en este proceso (Zimmerman,
1998). El analisis de la literatura sobre las caracteristicas de estos contextos indica,
entre otras tareas docentes: presentar tareas significativas, programar ambientes
que faciliten el aprendizaje evitando las posibles distracciones, permitir posibilida-
des de auto-observacion del propio proceso, ofrecer frecuentes procesos de eva-
luacion y organizar la instruccién para facilitar el uso de estrategias cognitivas (Paris
y Paris, 2001).

Por supuesto que la necesidad de un mayor o menor (incluso nulo) disefio de
instruccién va a depender tanto de la naturaleza del material a aprender, como de
los objetivos que se planteen alumno y profesor y de las caracteristicas de aquel. Y
no hay que olvidar la escasa eficiencia (en términos de tiempo) de los entornos ex-
cesivamente difusos. Las palabras de Pozo (2008, p. 217) son esclarecedoras:

“Un buen disefio instruccional es aquel que aproxima los diversos componen-
tes del aprendizaje en lugar de alejar uno de otros o dejar que funcione cada
uno por su cuenta. Sin embargo, muchos aprendizajes no requieren siquiera
de un disefio: se producen de manera incidental [...] Muchos aprendizajes
simples [...] e incluso algunos aprendizajes complejos (adquisicién del len-
guaje, formacion de teorias implicitas, y representaciones sociales) se alcan-
zan sin una planificacién deliberada de condiciones de aprendizaje, es decir,
sin instruccion, aunque requieren cantidades masivas de prictica que suele

10 Asi, Siemens (cfr. Cabero y Llorente, 2010, p. 7) “identifica los diferentes papeles que desempefian los
profesores en los entornos de aprendizaje en red”: 1) Amplificar; 2) Intermediar; 3) Sefializar; 4) Agre-
gar; 5) Filtrar; 6) Moderar; y 7) Presencia continua”
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pasar desapercibida [...] Hay aprendizaje sin instruccién también instruccién
sin aprendizajes”.

En resumen, los profesores debemos replantearnos el valor de los contenidos de
nuestros programas y el proceso de aprendizaje de los alumnos para transformar esa
informacién en conocimientos, transformacién que requiere adaptarse y contex-
tualizarse a entornos primero personales y, en etapas educativas superiores, profe-
sionales y cientificos significativos. Suponer que los alumnos, por si solos, serin
capaces de hacer esta adaptacion es una hipétesis cuando menos arriesgada (Njenga
y Fourie, 2010). El éxito en la auto-regulacion del aprendizaje es un compromiso
entre la posibilidad del alumno de crear entornos personales de aprendizaje y el
ofrecimiento de estructura (scaffolding) por parte del docente.

Excesivo optimismo en las capacidades de los alummnos del siglo XXI

El dltimo estudio ECAR sobre el uso de la web 2.0 en estudiantes universitarios es-
tadounidenses (Smith y Caruso, 2010) muestra un aumento considerable de los dis-
positivos méviles (tabletas, notebooks, smartphones) y de la informacion y programas
almacenados en la nube (cloud based applications). Sin embargo, a la a vez, refleja una
gran estabilidad (respecto a estudios anteriores) en la adopcién de tecnologia por
parte de los alumnos (pese a los cambios tecnolégicos) que contintian manifestando
un deseo moderado de presencia tecnoldgica en sus cursos.

En contra de la aparente simplicidad del término “nativos digitales” acuiiado
por Prensky (2001) es discutible que tengamos en nuestras aulas a una generacién
homogénea de expertos en web 2.0 y, en todo caso, no estd nada claro que su ma-
nera —mds destinada al ocio y a las relaciones sociales— de usar estas tecnologias
pueda automdaticamente trasladarse al aprendizaje complejo de competencias o co-
nocimientos abstractos (Kennedy, Dalgarno, Bennett, Judd, Gray y Chang, 2008;
Ryberg y Dirckinck-Holmed, 2008). Mds en concreto Katz y Macklin (2007) re-
fieren, de bastantes alumnos de nivel universitario, su falta de competencia para na-
vegar y usar la informacién. Dicho de otra forma, la utilizacion estratégica de las
TIC para el aprendizaje escolar no se deriva de la destreza en su utilizacién como
medio de comunicacién en las redes sociales!!.

1 Por supuesto es indudable que, aunque no todos los estudiantes serdn expertos en el aprendizaje con
tecnologias emergentes, muchos podréin aportar destrezas técnicas, que hasta ahora se ha denominado
“alfabetizacion informatica”.
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Asi pues, la tan aclamada exigencia de cambio radical en el sistema educativo
(por su completa inadecuacion con sus destinatarios) debe ser contemplada en tér-
minos mds de evolucién que de revolucién. Y las voces que reclaman que esta nueva
generacion de estudiantes, con sus sofisticadas destrezas tecnoldgicas y sus nuevos
estilos de aprendizaje, exige una nueva escuela (y universidad), deben ser conve-
nientemente contestadas.

“Education may be under challenge to change, but it is not clear that it is being
rejected [...] Itis to call for considered and rigorous investigation that includes
the perspectives of young people and their teachers, and genuinely seeks to
understand the situation before proclaiming the need for widespread change”
(Bennett, Maton y Kervin, 2008, p. 78).

Esta evolucion deberd avanzar en la linea de dotar a los alumnos de las compe-
tencias necesarias para el aprovechamiento de grandes volumenes de informacion,
incluyendo las estrategias para localizar fuentes de calidad y valorarlas desde el
punto de vista de su objetividad, fiabilidad y actualidad (Katz y Macklin, 2007).
Estas competencias van mds alld de estrategias de busqueda'? y recuperacién: re-
quieren la contextualizacion, el andlisis, la visualizacién y la sintesis que conlleva
el pensamiento complejo (Lorenzo y Dziuban, 2006). Incluso algunos autores
(McLoughlin, Lee y Chan, 2006) han querido acompaifiar al e-learning 2.0 de una
Pedagogia 2.0 que pueda ayudar a los alumnos a desarrollar su pensamiento critico
y su metacognicion.

Protagonismo del aprendizaje cooperativo

Quiz4 la diferencia entre el concepto de interaccion (interaction) e interactividad
(interactivity) pueda ser aqui esclarecedora (Wagner, 1994, citado por Dempsey y
Van Eck, 2007). Las interacciones suponen comportamientos donde individuos y
grupos se influyen mutuamente. Por el contrario, en la interactividad se pone el
énfasis en las caracteristicas de las tecnologias. Ambas contribuyen al aprendizaje ac-
tivo, pero de formas diferentes.

La estructura de la red es muchas veces cadtica: los metadatos para bisquedas son frigiles o no exis-
ten. La web 3.0 (o semdntica) no ha llegado y se ha apostado por una “clasificacién democritica” de
los propios usuarios (folksonomy) basada en etiquetas y no en cédigos estandarizados. Esto dificulta el
aprendizaje (aunque, por otro lado, ofrece un campo de actividades muy interesante).
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Las inercias provenientes de la generacién anterior de instruccion asistida por
ordenador (CAI) hacen que, en muchas ocasiones y sobre todo con la web 1.0, la ba-
lanza se haya decantado del lado de la interactividad, olvidando todas las posibili-
dades de las interacciones entre aprendices. Afortunadamente la llegada de la web
2.0 ha cambiado radicalmente esta vision.

Wagner (1997, citado por Dempsey y Van Eck, 2007) ofrecid, en el contexto
de la educacién a distancia, una clasificacion de los resultados de estas interaccio-
nes que sigue siendo provechosa. Asi, hay resultados que: a) aumentan la partici-
pacion y la comunicacion, b) remiten a eventos de instruccion (interacciones para
recibir feedback o mejorar la retencién o la transferencia), ¢) apoyan la metacogni-
cién, d) fortalecen el desarrollo del grupo de trabajo, €) apoyan procesos de descu-
brimiento y exploracion, y f) proporcionan clarificacién y cierre.

Como comenta Pozo (2008), las ventajas del aprendizaje cooperativo son com-
plementarias: la comunidad favorece la aparicion de conflictos cognitivos, con lo
que replanteamos nuestras hip6tesis y buscamos argumentos para defender nuestra
posicion. Y, a la vez, la misma red social de aprendizaje proporciona apoyo, anda-
miaje, para resolver esos mismos conflictos. Este apoyo es especialmente significa-
tivo cuando se da entre pares, incluso en ocasiones superior al que puede
proporcionar el profesor. De hecho la aportacién, primero de los foros de discusion
y, mas tarde de blogs y wikis, ha sido muy relevante en la eficacia de los cursos on-/ine.

Pero las aportaciones de los otros no fomentan el aprendizaje en si mismo.
Como sigue diciendo Pozo (2008, p. 541): “inicamente es una condicién que hace
mis ficil la activacion de los conocimientos y los procesos de aprendizaje necesa-
rios para que tengas lugar la construccién de conocimientos nuevos. Y para ello esa
cooperacion debe reunir a su vez determinadas condiciones [...]: tarea comun, res-
ponsabilidades individuales y oportunidades de éxito para todo” (es decir, afiadi-
mos Nosotros, estructura).

El debate excede las posibilidades de este articulo, pero incluso en los circu-
los propios de las comunidades de aprendizaje virtuales se insiste en la necesidad de
sistematizar la integracion de los nuevos conocimientos y se destaca la figura del
tutor (cfr., por ejemplo, Mylliri, Ahlberg y Dillon, 2010). La presencia de dicho
tutor (también en el aprendizaje on-/ine de adultos) es declarada por los aprendices
como fundamental para: la guia por los recursos y actividades, validar la informa-
ci6én e implicar criticamente a los alumnos en el contenido del curso (Kop, 2008).
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A MODO DE SINTESIS:
LIMITACIONES Y POSIBILIDADES DEL CONECTIVISMO PARA LOGRAR
UN RENOVADO PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

Resumimos los cinco dmbitos a los que, desde nuestra revision, el conectivismo da
una respuesta incompleta: los dos primeros relativos a la naturaleza del aprendizaje
y del conocimiento, el tercero y cuarto al papel de los agentes (profesor y alumno
respectivamente) y el quinto a los aspectos metodolégicos.

* La estructura interconectada de la informacién en la web 2.0 no constituye
el aspecto esencial del aprendizaje (y tampoco del propio concepto de co-
nocimiento). Aunque esta caracteristica de las redes tiene indudables posi-
bilidades (y retos) para la ensefianza, debe subordinarse a otros principios de
disefio instructivo.

* El aprendizaje es una experiencia mediada, no inmediata, que requiere, sobre
todo con aprendices no expertos, de un didlogo (real o figurado) con el pro-
fesor para llegar a la comprension profunda de los conceptos.

* Las propuestas que plantean una radical desinstitucionalizacion de lo edu-
cativo, en lo organizativo y, sobre todo, en lo didactico (relegando al profe-
sor a una labor exclusivamente facilitadora, secundaria o accidental) carecen
de respaldo en la investigacion.

* La palpable alfabetizacion tecnolégica con la que los alumnos llegan a las
aulas no garantiza que sean capaces, de forma automadtica, de aprovechar las
potencialidades de la web 2.0 en su proceso de aprendizaje.

* Metodologias (como el aprendizaje cooperativo) ciertamente adecuadas a
los nuevos entornos no pueden situarse en el plano de los fines sino en el de
los medios, y deben cumplir por tanto las condiciones dictadas por las com-
petencias, los objetivos y contenidos de aprendizaje y los procesos de eva-
luacién de los programas de instruccion.

Pese a todo ello, concluimos sosteniendo que, aunque incompletos, los enunciados
del conectivismo como teoria del aprendizaje pueden retar a la pedagogia a dar una
respuesta renovada. Las palabras de McLoughlin y Lee (2010, p. 38, la traduccién
es nuestra) son una buena sintesis de este desafio:

“abordar la necesidad de repensar y situar de nuevo a la pedagogia en el nuevo

escenario de aprendizaje del siglo XXI [...], exige el reconocimiento de que los
contenidos de aprendizaje generados por usuarios y aprendices tienen un lugar
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central en un curriculo que fomenta el aprendizaje autorregulado. Hay un de-
licado equilibrio a alcanzar en el intento de promover el control del alumno,
la generacion de conocimiento, el empoderamiento y la autonomia, ofreciendo
opciones flexibles y eleccion —al mismo tiempo que orientacién y estructura
cuando sea necesario— y afiadiendo valor al proceso de aprendizaje a través de
enfoques personalizados.”

Este delicado equilibrio conlleva un reparto de poder con los alumnos que en su pro-
ceso de aprendizaje deberdn colaborar mas activamente en las decisiones sobre al-
gunos aspectos (como la generacién de contenidos en las redes, la evaluacién o la
metodologia). Este poder se distribuird de acuerdo a la madurez, habilidad y capa-
cidad de los alumnos para llevarlo a cabo (Weimer, 2002; Chocarro, Gonzalez-"To-
rres y Sobrino, 2007).
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