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Gestio del coneixement i teoria
constructivista de I'aprenentatge
sinergies en entorns d’aprenentatge virtual

Alfredo RoDRiGUEZ PAPASEIT

Resum: Vivim immetsos en una época de canvi, on els efectes del frenétic desenvolupa-
ment tecnologic, la desregulacié de molts sectors i ’economia mundialitzada han fet ne-
cessaria aparicié de professionals amb una alta capacitacié i amb habilitat per a adap-
tar els seus coneixements a 'actual ritme de canvi. L’objectiu d’aquest document és
avaluar els beneficis que una visié integradora entre aprenentatge en linia (e-learning)
i gestié del coneixement pot aportar als processos de formacié continuada. Per tal de
fer-ho, s’hi analitzen els fonaments bdsics que regeixen tot procés de gestié del conei-
xement, i s’hi exposen els fonaments teorics de les diferents escoles relacionades amb
la teoria de I’aprenentatge, posant émfasi en els models constructivistes. Finalment,
examinarem en quina mesura gestié del coneixement i teoria de [’aprenentatge poden
confluir en entorns d’aprenentatge virtual

Morts cLAU: aprenentatge en linia; ensenyament en linia; gestié del coneixement; teoria de

l’aprenentatge; constructivisme

1 INTRODUCCIO

Estarem tots d’acord en el fet que vivim immersos en una ¢poca de canvi,
on els efectes del frenetic desenvolupament tecnologic, I'accés massiu de la
poblacid a recursos d’informacid, la desregulacié de molts sectors 1 els efec-
tes de I’economia mundialitzada han fet necessaria I’aparicié de professionals
amb una alta capacitacié 1 amb habilitat per a adaptar els seus coneixements
alactual ritme de canvi. El socidleg Manuel Castells resumeix perfectament
la necessitat d’afrontar aquest repte: «El tercer repte fonamental [...] és I’ad-
quisicié de la capacitat intel-lectual necessiria per a aprendre a aprendre du-
rant tota la vida, obtenint informacid, recombinant-la i utilitzant-la per a
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produir coneixements per a assolir I'objectiu desitjat en cada moment».'
Perod, com aprenen les persones? Molts han estat els estudis que, sobretot des
de la década dels cinquanta, han provat de formular teories per a respondre
aquesta pregunta des d’ambits tant diversos com la sociologia, la psicologia, els
recursos humans, la filosofia, les ci¢ncies de I'educacid, etc. Alguns d’aquests
estudis, a més a més, han trobat traduccid politica concreta, tant de tipus
governamental com en entitats privades, cercant d’aquesta manera una mi-
llora en els processos d’aprenentatge. Alguns d’aquests models d’aprenentat-
ge seran analitzats en aquest article. Aixo no obstant, Cornella indica que «la
substituci6 de aprendre per a tota la vida per I'aprendre tota la vida exigeix al-
guna cosa més que politica: exigeix tot un canvi social».* El rapid desen-
volupament tecnologic, per descomptat, ha afavorit aquest canvi, 1, a més a
més, ha aportat valor afegit 1 suport a nous models de formacid, amb la con-
seglient millora del grau d’interacci6 i col-laboracid entre els diferents agents
que intervenen en el procés de formacié. L’aprenentatge en linia (e-learning)
apareix en aquest punt com una disciplina fruit de més de trenta anys de de-
senvolupament de I'aprenentatge amb suport informatic. De fet, es tracta
d’un conjunt de metodes, tecnologies, aplicacions, serveis, etc., integrats en
un entorn accessible a través d’Internet 1 orientats a facilitar els processos
d’aprenentatge. Les arrels de 'aprenentatge en linia, les trobem basicament
al si de la comunitat educativa, pero el temps ha demostrat la seva aplicabilitat
en qualsevol tipus d’organitzacid, especialment en aquelles on els productes
o serveis estan subjectes a una rapida obsolescéncia. Per a aquestes organit-
zacions, reciclar-se 1 aprendre esdevenen elements fonamentals per a la seva
perviveéncia.

Seguint aquesta linia, la gran majoria d’estudis sociologics al voltant
d’aquests aspectes semblen arribar a 'acord que ens trobem en un periode
de transicié entre una societat postindustrial 1 la futura societat del coneixe-
ment. Aix0 no obstant, aquest procés no és produira de la nit al dia, 1 per tal
d’assolir el canvi cal que prenguem consciéncia que en aquests moments la clau
del creixement i la riquesa resideix en el coneixement.® Es en aquest con-
text on neix, durant la década dels noranta, la gestid del coneixement, disci-
plina desenvolupada basicament en contextos empresarials, amb la finalitat

—_

. Manuel Castells, La galaxia Internet: reflexiones sobre Internet, empresa y sociedad. (Madrid: Plaza y Ja-
nés, 2001).
2. Alfons Cornella, Infonomia.com: la gestion inteligente de la informacién en las organizaciones. (Bilbao:
Deusto, 2002).
3. Alfons Cornella, Infonomia.com: la gestion inteligente de la informacién en las organizaciones. (Bilbao:
Deusto, 2002).
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d’adquirir avantatges competitius mitjan¢ant una adequada explotaci6 dels
actius de coneixement existents a qualsevol organitzaci6.* No obstant aixo,
darrerament, tot 1 que de forma incipient 1 molt sovint inconscient, s’estan
engegant iniciatives que proven de sobres I’aplicabilitat de mecanismes de
gesti6 del coneixement en entorns educatius 1, en conseqii¢ncia, 1 degut al
gran ritme de desenvolupament tecnologic assolit, en plataformes d’apre-
nentatge virtual.

Arran d’aquesta irrupci6 reciproca de mentalitats, en qué els processos
d’aprenentatge en linia han desembocat en entorns empresarials, 1 en que els
processos orientats a la gestié d’intangibles per a 'adquisicié d’avantatges
competitius s’han aplicat a entorns d’ensenyament virtual, tot sembla indi-
car que gestid del coneixement i aprenentatge en linia seran (si no ho sén ja)
les dues disciplines canalitzadores de la formaci6 continuada® en I’era de la in-
formacié i el coneixement.

L’objectiu d’aquest article és avaluar els beneficis que pot aportar als pro-
cessos de formacid una visié que integri aprenentatge en linia 1 gestio del
coneixement. Per tal d’assolir-lo, desenvoluparem els segiients punts. En pri-
mer lloc, analitzarem les principals caracteristiques de la gestidé del coneixe-
ment, definint quin tipus de coneixement podem identificar en qualsevol or-
ganitzacid 1 quins sén els mecanismes de gestid necessaris per a garantir-ne
el compartiment entre els individus que la integren. A continuacid, pre-
sentarem els fonaments teorics de les diferents escoles relacionades amb la
teoria de I’aprenentatge, tot posant ¢mfasi en el model constructivista i la
seva aplicabilitat a entorns d’aprenentatge virtual. Finalment, analitzarem
les potencialitats d’un estudi integrat de gestié del coneixement 1 teoria de
laprenentatge, aixi com dels beneficis de la seva confluéncia en plataformes
d’aprenentatge en linia.

2 GESTIO DEL CONEIXEMENT

Tal 1 com hem comentat en I'apartat introductori, un dels principals motors
impulsors de la nostra entrada en la societat del coneixement és I’actual capa-

4. Val a dir que encara no s’ha arribat a un consens per part de la comunitat cientifica a ’hora de de-
finir qué ¢és la gestid del coneixement. De fet, la vessant multidisciplinaria d’aquest camp d’estudi
ha propiciat aproximacions, tant tedriques com practiques, forca allunyades entre si.

5. En parlar de formacié continuada, ens referirem al llarg d’aquest document al procés d’aprenentat-
ge «vitalici» a qué ens haurem de sotmetre en la nova societat del coneixement. En el mén anglo-

sax6 es conceptualitza aquesta idea amb I'expressio life-long education.
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citat de I’home per a estar informat. Durant molt de temps, ’home ha estat
intimament lligat d’alguna manera en aix6 que anomenem informacio, des de
les primeres representacions simboliques passant per la invencié de Iescrip-
tura fins arribar a les nombroses tipologies de suports, instruments d’emma-
gatzematge 1 transmissié de la informaci6 existents en I'actualitat. D’aquesta
manera, la nostra experiéncia amb la informacid, sigui quin sigui el suport en
que estigui continguda, ha anat canviant al llarg de la historia. Mentre que en
la societat industrial la informacid era Gnicament un element de suport de les
activitats econodmiques més fonamentals, 1 la funcié de producci6 estava ba-
sada en la practica totalitat en el capital 1 en la forca de treball,® en 'actualitat
s’esta produint un canvi en els esquemes de valors de les organitzacions, tot
donant una major preponderancia a la gestié d’actius intangibles com la in-
formaci6 o el coneixement. Tant és aixi que la preséncia de Iactiu informacio
en aquesta nova era, arran sobretot de la universalitzacié del seu accés mit-
jancant Internet, ha augmentat de forma exponencial en relacié a d’altres pe-
riodes historics 1 afectat de forma radical tots els aspectes de les nostres vides
(oci, treball, relacions socials, relacions econdmiques, comunicacio, etc.). Ac-
tualment, 1 molt sovint de forma inconscient, la major part de les societats
viuen manejant informacid, emmagatzemant-la i transformant-la en coneixe-
ment, gracies en gran mesura als avengos assolits en matéria tecnologica.

2.1 Informacio en oposicio a coneixement

La creacid de valor a les organitzacions és deguda, cada cop més, a I'explo-
tacid intel-ligent de coneixement (idees, metodes, processos, practiques, crea-
tivitat, etc.), 1 la comptabilitat tradicional s’enfronta amb el repte d’elabo-
rar eines eficients de gestid per tal d’adaptar-se a aquests nous patrons de
competitivitat basats en la valoracié d’intangibles. Molts han estat els estudis
publicats a partir de la década dels noranta destinats al desenvolupament de
mecanismes de gestid d’actius intangibles; 1 disciplines com la gestid de la in-
formacid, la gestié del coneixement o la gestié del capital intel-lectual han
gaudit en els darrers anys d’una considerable empenta. No obstant aixo, sem-
pre que provem d’abordar un procés de gestio, sigui aquest de la naturalesa
que sigui, hem de definir en primer lloc quin serd 'objecte de la nostra ges-

t16. Es a dir, necessitem determinar primerament en qué consisteix allo que

6. Agusti Canals, Quo Vadis, KM? La complexitat com a nou paradigma per a la gestié del coneixement.
[en linia]. (Barcelona: UOC IN3, 2002).
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Taula 1. Naturalesa dels conceptes basics associats a la gestié del coneixement

DADES —— Naturalesa fisica

INFORMACIO — > Naturalesa conceptual

CONEIXEMENT ——— Naturalesa mental

DECISIO ———— Naturalesa mental

ACCIO

Naturalesa fisica

volem gestionar, per tal d’identificar-lo 1 dur a terme posteriorment el pro-
cés de gestid. Altrament, podriem destinar temps, recursos financers 1 recur-
sos humans a gestionar quelcom que no ens interessa gestionar.

Els teorics d’aquestes disciplines semblen no haver arribat a un acord a
I’hora de definir conceptes clau com dada, informacié o coneixement, fona-
mentals per al desenvolupament del corpus tedric de la gestid del coneixe-
ment. El que sembla evident és que aquests tres conceptes estan intimament
lligats 1 es fa impossible parlar-ne d’un sense fer-ne referéncies explicites als
altres. D’aquesta manera, en parlar de gestié del coneixement cal acotar con-
ceptualment 'abast d’aquests termes, donat que constitueixen la materia pri-
mera d’aquesta disciplina. De fet, la major part d’estudis classics 1 actuals so-
bre gestid del coneixement s’inicien amb aproximacions teoriques al voltant
d’aquesta terna de conceptes (Nonaka/Takeuchi 1995, Wilson 1996, Da-
venport/Prusak 1998, Pérez-Montoro 2004). Tot 1 que en termes generals
aquests autors no han arribat a un consens, trobem especialment consistent el
tractament d’aquests conceptes proposat per Pérez-Montoro (2004).” Segons
aquesta proposta, dada, informacié 1 coneixement quedarien emplagats en tres
nivells diferents. Les dades s’emplagarien en un nivell fisic, 1 en tant que es-

7. Els resultats del seu estudi, s’integren en el projecte d’investigacié KAIMI (Knowledge assets iden-
tification and methodology of implementation in organizational knowledge management) dut a

terme per I'IN3 (Internet Interdisciplinary Institut) de la Universitat Oberta de Catalunya.
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deveniments fisics (fragments o parcel-les de la realitat), estarien dotades d’una
naturalesa material. En segon lloc, la informacié seria el contingut semantic
de les dades, accessible gracies a un procés de descodificacid, 1 quedaria si-
tuada en un nivell conceptual. Una mateixa dada podria transportar diferents
informacions i una mateixa informacid podria ser transportada simultania-
ment per diferents dades. Per altim, el coneixement seria un estat mental, fruit
de I'assimilacié d’informacid, orientat a I’accid, 1 quedaria emplacat en un ni-
vell mental. Segons la proposta de Pérez-Montoro, podem concloure que
hi ha un factor clau de diferenciacié entre gestionar informacid 1 gestionar
coneixement: la dimensié humana; i és precisament aixo el que fa complexa
la gestid del coneixement. Aquesta proposta es reflecteix a la taula 1.

2.2 Tipologies de coneixement

Seguint el fil argumental de I'apartat anterior, el coneixement, en tant que ac-
tiu, presentaria una naturalesa doble: per una banda, la seva naturalesa explici-
table, entés com a quelcom d’emmagatzemable 1 susceptible de ser gestionat a
través de sistemes d’informaci6 (bases de dades, CMS, ERP), que ens perme-
tria representar i transmetre certs estats mentals pertanyents al nivell cognitiu;
1 per una altra banda, una naturalesa no explicitable, entés com a quelcom que
flueix entre les persones 1 que presenta una major problemitica a I’hora de ser
codificat.

En un estudi a aquestes al¢ades ja clissic, Nonaka 1 Takeuchi van aclarir
aquesta idea, tot identificant dos tipus diferents de coneixement que podem
trobar a qualsevol organitzacié:®

— Coneixement tacit: aquell que és dificil de codificar, formalitzar 1 ex-
pressar en forma de documents (coneixement representat). En aquest
cas podriem parlar d’habilitats personals, destresa, creativitat, etc., que
hom posseeix. El coneixement tacit d’'un individu conforma I'indivi-
du en si, per la qual cosa podem dir que les organitzacions posseeixen
coneixement tacit emmagatzemat en els seus integrants.

— Coneixement explicit: & aquell facilment codificable 1 compartible entre
les persones en forma de dades que contenen informacié. De fet, una
gran part del procés educatiu es basa en la transmissié de coneixement
formalitzat de professor a alumne a través de materials docents, llibres,

8. Aquesta distincio, pero, va ser introduida per primer cop pel filosof Michael Polanyi (Polanyi 1962).
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articles, etc. Tota organitzacid posseeix grans quantitats de coneixe-
ment explicitat en forma de documents, manuals, procediments estan-
darditzats, guies, etc.

Aquesta distincid entre coneixement tdcit 1 coneixement explicit mai no pot ser
entesa en termes absoluts, ja que, en major o menor mesura, qualsevol co-
neixement é compost per una part tacita 1 una part explicita. Si que podem
afirmar de forma taxativa, perd, que existeix una gran diferéncia entre posar
en practica certa habilitat humana 1 conéixer les regles que regeixen aquesta
activitat. D’aquesta manera, ’accié de muntar en bicicleta 1 fer-ho amb exit
serd fruit de I'aplicacié d’un coneixement amb un alt component ticit i un
menor component explicit. El coneixement d’anar en bicicleta s’haura ad-
quirit durant la infantesa i fruit d’'un aprenentatge basat principalment en
Pexperiencia personal, 1 no a través de la lectura de cap manual de ciclisme.

La transmissi6 del coneixement ticit no resulta ficil, 1 perque aquest sigui
rendible cal sostreure’l del seu context d’origen i formalitzar-lo, amb la qual
cosa generarem un cicle de conversié que Nonaka 1 Takeuchi descriuen en qua-
tre processos, representats a la taula 2 i que sén:

— De tdcit a tacit: es produeix a través de processos de socialitzacié, és a dir,
a través de I'adquisicid de coneixements 1 informacié mitjancant la in-
teraccid directa amb el moén exterior: amb altres persones, amb altres
cultures, etc. L’aprenentatge de la llengua materna per part dels infants
en seria un exemple.

— De tacit a explicit: es produeix a través d’un procés d’exterioritzacié o de
representacid del coneixement, per norma general en llenguatge codi-
ficat. Es facilment explicitable en un document. La redaccié d’un ma-
nual de funcionament d’un determinat programa informatic per part
d’un expert seria un exemple d’aquest procés.

— D’explicit a explicit: procés també anomenat de combinacié. Com el nom
mateix indica, s’hi combinen diferents formes de coneixement explicit
mitjancant documents o bases de dades. El resultat donat per una base
de dades, un cop introduida una equacié de cerca, en seria un exemple.

— D’explicit a tacit: és el procés d’interioritzacié del coneixement represen-
tat (en forma de documents), i consisteix en la incorporacid i consoli-
daci6 de nou coneixement per part d’un individu, fins el punt de deixar
de ser-ne conscient. Una part important dels processos d’autoaprenen-
tatge, a través de la lectura de monografies, manuals, articles, etc., per
part d’un individu, es produeix mitjancant aquest procés.

115



A. Rodriguez. Gestié del coneixement i teoria constructivista de I’aprenentatge:
sinergies en entorns d’aprenentatge virtual

Taula 2. Cicle de conversi6 del coneixement

TACIT EXPLICIT
Socialitzacio Exterioritzacio
TACIT (Experimentar) (Conceptualizar)
‘ Interioritzacio Compartiment
EXPLICIT
(Actuar) (Formar i informar)

Font: Adaptaci6é de Nonaka i Takeuchi (1995)

Nonaka i Takeuchi proposen, d’aquesta manera, un model de generacio i
transmissié de coneixement entés com una espiral on interactuen coneixe-
ment tacit 1 explicit, 1 on la conversié d’un en 'altre esdevé la base indis-
pensable del model. D’aquest model extraiem les segiients premisses de base:

— Dins una organitzacid, els processos de socialitzacidé permeten el com-
partiment de coneixement ticit entre els seus integrants. La realitzacid
conjunta de certes activitats o una simple conversa durant el temps de
descans, en son clars exemples.

— El treball en equip (habilitat imprescindible en les organitzacions del
segle XXI) pot crear sinergies on conflueixin els coneixements tacits
dels diferents individus, la qual cosa es permet generar nous coneixe-
ments (codificables o no).

— La confluéncia de diferents coneixements explicits 1 la seva combina-
ci6, poden generar nous coneixements explicits.

— A través de processos cognitius d’interioritzacid, el coneixement ex-

plicit es converteix en coneixement tacit.

Arribats en aquest punt, i tot seguint la linia argumental proposada per
Nonaka 1 Takeuchi, cal assenyalar que el concepte coneixement presenta en-
cara una segona dualitat. En aquest sentit, el coneixement pot ser entés, a
més de com a actiu (de natura ticita o explicita), com a procés, és a dir, com
tot un seguit de mecanismes mentals (encara no prou coneguts) d’assimila-
16 o metabolitzacié d’informaci6.

D’aquesta proposta podem deduir, doncs, que I’¢xit 1 I'obtencié de ren-
diment de qualsevol sistema o programa de gestié del coneixement implan-
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tat en una organitzacid, dependra de com gestionem cadascun dels agents
que conformen aquesta organitzacié (persones, tecnologia, processos, docu-
ments). Algunes organitzacions basen la seva cultura del coneixement en
I’elaboraci6 de sistemes de gestié d’informacié en que la informacid contin-
guda estd adequadament organitzada i és recuperable amb rapidesa i eficicia
per a la seva conversid en coneixement. D’altres posen en marxa programes
de gestid del coneixement basant-se en una potent estrategia de gestio de re-
cursos humans (mitjangant programes de formacid continuada, entrenament

9

(coaching),’ etc.), dotant aixi I'organitzacié de la capacitat necessaria per a
adaptar-se als canvis 1 demandes del mercat. En tercer lloc, 1 segurament amb
molta menys fortuna, encara hi ha organitzacions que proven d’implantar
programes de gestié del coneixement basats en estrategies purament tec-
nologiques.

Per tal d’implantar un programa de gestié del coneixement en una orga-
nitzacio, hem de ser conscients que la generacié de coneixement no es pro-
dueix tnicament mitjangant I'explotaci6 de les diferents fonts formals 1 do-
cumentals, sind mitjancant un canvi en tota la cultura organitzativa que
garanteixi la implantacié de procediments 1 espais de compartiment de co-
neixement entre els individus que la integren (no oblidem que, abans que
res, una organitzacid és un conjunt de persones). Tot 1 aixi, gestionar conei-
xement implica alhora gestionar informacid," per la qual cosa es fa impres-
cindible la implantacié de sistemes de gestié d’informacib com a pas previ a
la introduccié de programes de gestié del coneixement. Un altre aspecte clau
de la gesti6 del coneixement el trobem en la necessitat de representar aquest
coneixement de forma visual 1 amb els suports adequats, de manera que si-
gui accessible als membres de 1’organitzacié. Es per aixd que tot programa de
gestid del coneixement ha d’incloure, necessariament, un alt component tec-
nologic. No obstant aixo, no hem d’oblidar que 'autentic valor de les tec-
nologies de la informacié resideix en I'tis que se’n fa, no en si mateixes.

Val a dir que tal 1 com succeeix en d’altres aspectes de la vida, una ade-
quada combinacid dels tres enfocaments és el que conduird a la creacié d’una
veritable cultura del coneixement i al desenvolupament d’una organitzacio
amb capacitat 1 recursos per a aprendre. En la bibliografia especialitzada es

9. L’entrenament és un procés que té com a finalitat tlltima desenvolupar el potencial de las persones
de forma metodica, estructurada i eficag. L’objectiu de Pentrenador (coach) no és transmetre els seus
coneixements, sind estimular la persona sotmesa al procés (coachee) per tal que potencii el seu talent.

10. Tal i com ja sabem, part del coneixement del qual disposa una organitzacio es troba encapsulat (re-

presentat) en forma de documents. Per tal de gestionar coneixement d’una forma integral cal,

pero, anar més enlla.
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coneix aquest tipus d’organitzacié com a information-based organizations,
knowledge-based enterprise o learning organizations, enteses com a sistemes cog-
nitius capac¢os de processar informacié 1 coneixement, aixi com orientats a

I’analisi de problemes 1 a la presa de decisions.

3 TEORIA DE L’APRENENTATGE: L’ESCOLA CONSTRUCTIVISTA

A la base de qualsevol procés d’aprenentatge, tingui suport virtual o no, hi ha
subjacent un model més o menys explicit d’aprenentatge. Schunk va propo-
sar una categoritzaci6é dels diferents models publicats tot identificant tres
grans escoles: conductista, cognoscitiva 1 constructivista. El marc conceptual on
Schunk situa els models conductista 1 cognoscitiu es basa en el fet que els in-
dividus interioritzen conductes 1 comportaments mitjancant la interaccid
amb el seu entorn. Es a dir, Paprenentatge seria un canvi en determinada
conducta d’un individu, en resposta a un estimul determinat. L’objectiu fi-
nal de 'aprenentatge, segons aquests dos models, es presenta en forma ob-
jectivista, és a dir, el que busca el procés d’aprenentatge és construir un ma-
pa de la realitat. Per la seva banda, el model constructivista també posa ¢mfasi
en els processos d’aprenentatge que provoquen canvis en la conducta, pero,
a diferéncia dels models conductista 1 cognoscitiu, identifica els factors critics
d’aprenentatge en un terreny més aviat subjectiu, on els factors socials i cul-
turals dels individus cobren una importancia cabdal. L’objectiu de l'apre-
nentatge, doncs, des de la perspectiva constructivista, és proporcionar mul-
tiples perspectives de la realitat per tal que sigui 'individu mateix qui
construeixi la seva visié de 'entorn (Jonassen 1991). D’aquesta manera, els
individus aprenents sén considerats com a parts actives del procés d’apre-
nentatge, ja que son els qui construeixen el seu coneixement en funci6 del
bagatge personal (Ertner/Newby 1993). En la mateixa linia, la base del mo-
del constructivista resideix en la interaccié social durant el procés d’apre-
nentatge 1 en la importancia de la cultura com a primer determinant del de-
senvolupament cognitiu de la persona.

Malgrat els estudis publicats al respecte, no s’ha arribat a un consens a
I’hora d’explicar com es produeixen els processos cognitius que regeixen
I’aprenentatge. Tot 1 aixi, si que es pot afirmar que I’aprenentatge és un pro-
cés complex en que intervenen multitud de factors (perfil caracteriologic,
cultura, metodologies d’ensenyament, processos cognitius propis, etc.).
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3.1 La teoria de I'aprenentatge significatiu

Trobem especialment interessants, per la seva aplicabilitat a entorns d’apre-
nentatge virtuals, les propostes de base constructivista realitzades per Ausu-
bel (1963), qui va crear un model teoric basat en la distincid basica entre dos
tipus d’aprenentatge: I'aprenentatge significatiu 1 I’ aprenentatge mecanic. La teo-
ria de 'aprenentatge significatiu d’Ausubel planteja que el procés d’apre-
nentatge de 'individu depén de la relacid, d’una banda, entre el bagatge
previ de coneixement que aquest posseeix 1 la seva estructura cognitiva i,
d’una altra, de la nova informacié susceptible de ser assimilada. Segons
aquesta teoria. I'actiu de coneixement que hom ha anat adquirint al llarg de
la vida esta estructurat mitjancant una série de conceptes rellevants, els quals
Ausubel anomena subsunsors. L’aprenentatge significatiu es produeix quan
un nou coneixement adquirit es connecta amb un subsunsor preexistent.
D’aquesta manera, els nous coneixements seran assimilats significativament
en la mesura que el bagatge previ de coneixement de 'individu hagi estat
assimilat i estructurat adequadament mitjangant aquests conceptes rellevants.
Els subsunsors duen a terme, d’aquesta manera, una funcié d’ancoratge dels
nous coneixements.

La caracteristica mes important de I'aprenentatge significatiu serd, doncs,
la interaccié que es produeix entre els coneixements més rellevants de 1es-
tructura cognitiva i el nou coneixement en curs d’assimilacié. Aquest nou
coneixement no serd incorporat de forma arbitraria, siné que passara a for-
mar part de I'individu, de manera que afavorira la distincid, evolucid 1 esta-
bilitat dels conceptes rellevants preexistents 1, en conseqiiéncia, de tota I’es-
tructura cognitiva.

D’altra banda, contrariament a I'aprenentatge significatiu, ’aprenentatge
mecanic es produeix quan no existeixen subsunsors adequats que permetin
Pancoratge dels nous coneixements, de manera que sén assimilats sense inte-
ractuar amb coneixements preexistents. Un exemple d’aprenentatge mecanic
el podem trobar en el procés d’assimilacié d’una férmula matematica. Obvia-
ment, [’assimilacié d’aquest tipus de coneixement no es déna en un absolut
buit cognitiu, ja que de ben segur que es podra establir algun tipus d’associacio,
tot 1 que no pas en el sentit d’una interacci6 significativa. L’aprenentatge
mecanic, també el podem trobar a les fases inicials de 'aprenentatge d’un
nou corpus de coneixement, quan encara no s han definit els conceptes re-
llevants adequats amb els quals interactuar dins I’estructura cognitiva. En fases
subsegiients d’aquest procés, I'individu construird nous conceptes rellevants
que permetran aquesta interaccio.
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Per acabar, val a dir que Ausubel no entén la distinci6 entre aprenentatge
significatiu i mecanic com a compartiments estancs, sind com un continuum
en qué ambdods poden coexistir en un mateix procés d’aprenentatge (Ausu-
bel 1983).

3.2 L’aprenentatge a través dels processos de cerca d’informacio

Per la seva banda, Kuhlthau (1991) va realitzar una aproximaci6 construc-
tivista aplicada a entorns d’aprenentatge en la societat del coneixement,
identificant sis estadis en tot procés de cerca d’informacio: iniciacié, seleccid,
exploracid, formulacid, aplec 1 presentacié. D’acord amb Kuhlthau, un individu
inicia un procés de cerca d’informacibé amb I'objectiu de respondre a una
pregunta o de resoldre un problema. Durant la fase d’iniciacié, 'individu
s’adona per primer cop de la seva manca de coneixement, la qual cosa li
produeix una sensacid d’incertesa. Durant 'etapa de seleccid 1 exploracié, I'in-
dividu és capag de delimitar el coneixement critic necessari per a la resolu-
c16 del problema, 1 les seves accions se centren en ’obtencié d’una primera
perspectiva que li serveixi de guia en el procés de cerca. L'etapa de formula-
cié és el punt de viratge de tot el procés, ja que disminueix la sensacié d’in-
certesa en I'individu 1 augmenta la comprensi6 del coneixement critic. Es va
diluint la sensacid d’incertesa provocada per la manca de comprensié durant
les primeres fases, mentre que l'interés 1 la conflan¢a augmenten. Durant
I’etapa d’aplec trobem el punt algid d’interaccid entre I'individu 1 les fonts
d’informacié a queé s’ha adrecat. Finalment, en 'etapa de presentacié, es pro-
dueix la incorporacié i consolidacié del nou coneixement, i en conseqiieén-
cia, es resol el problema."

4 APLICABILITAT DEL MODEL CONSTRUCTIVISTA D’APRENTATGE | GESTIO
DEL CONEIXEMENT EN PLATAFORMES D’ APRENENTATGE EN LiNIA

Fins en aquest punt hem definit els fonaments basics que regeixen tot procés
de gestié del coneixement, i ens hem referit a la manera com el coneixe-
ment, en tant que part de I'actiu del capital huma, és present en les habili-
tats, experiéncies, creativitat, imaginacio, etc., de tot individu. Després, hem

11. Carol Kuhlthau, «Learning in digital libraries: an information search process approach», Library
trends, F. W. Lancaster, vol. 45, no. 4 (1997), p. 708-725 (p. 708).

120



item { 40 (2005) / 109125

exposat els fonaments tedrics de les diferents escoles relacionades amb la teo-
ria de 'aprenentatge, tot posant ¢mfasi en el model constructivista, 1 hem
provat de reflexionar entorn de la manera com es produeix I'aprenentatge 1
els diferents factors critics que influeixen en tot procés d’adquisicid de co-
neixement. Ara examinarem en quina mesura la gestié del coneixement i els
models d’aprenentatge de base constructivista poden confluir al si d’entorns
d’ensenyament virtual. El resultat d’aquesta analisi ens permetra concloure
que aprenentatge en linia i gestid del coneixement sén dues disciplines com-
plementiries condemnades a caminar de la ma, 1 que en un futur no gaire
llunya ens serd impossible parlar d’aprenentatge virtual sense fer referéncia
explicita a processos relacionats amb la gestié del coneixement.

Durant el procés d’orientacid a 'aprenentatge virtual, el coneixement de
les estructures cognitives dels individus aprenents (per part del formador i
de I'aprenent) es manifesta com un factor de vital importancia. De fet, no es
tracta tant de saber de quina quantitat de coneixement disposa I’aprenent,
com de coneixer Iestructura cognitiva d’aquest, els conceptes 1 proposicions
que maneja 1 el grau d’estabilitat d’aquesta estructura. A més a més, des de la
perspectiva de 'educador el procés de formacid ha de deixar de ser vist com
un procés on els aprenents son «ments en blanc» per a convertir-se en un
procés on els agents posseeixen una série d’experiéncies 1 coneixements pre-
vis que poden ser aprofitats en benefici propi.

Tal i com veurem en aquest epigraf, els principis d’aprenentatge exposats
per Ausubel 1 Kuhlthau, explicats abans, ens ofereixen un excel-lent marc per
a I’elaboracié d’eines tecnologico-cognitives aplicables a un entorn virtual
d’aprenentatge.

Arribats en aquest punt, i a partir dels estudis realitzats pels tedrics de la
gestio del coneixement, d’una banda, 1 de 'aprenentatge, d’una altra, arri-
bem a la conclusié que resulta necessari dur a terme noves aproximacions
(tant teoriques com practiques) que tractin de forma integral 'aprenentage
en linia 1 la gestié del coneixement. Proposem una aproximacié integradora

tenint en compte tres idees principals:

1. No existeix una unica forma de representacié correcta del coneixe-
ment.

2. Els individus aprenen a través d’exploracions actives quan descobreixen
incoherencies entre 'experiencia 1 el coneixement subministrat.

3. L’aprenentatge sempre es produeix en un context social.
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4.1 Eines de I’aprenentatge en linia

Entre les eines utilitzades en entorns d’aprenentatge en linia, en trobem tres
de fonamentals: aules virtuals, biblioteques digitals 1 eines de representacié del co-
neixement. Reprenent els sis estadis del procés de cerca definits per Kuhlthau,
podem afirmar de forma genérica que cadascuna d’elles emfasitza parts dife-
rents d’aquest procés. En primer lloc, les aules virtuals proveeixen als indi-
vidus interactuants d’un entorn sistematic 1 estandarditzat per al desenvolu-
pament de 'aprenentatge a través d’eines de gestié dels materials docents,
forums de discussio, serveis de xat, etc. Les eines de gestié de material docent
serveixen de suport durant les fases d’iniciacié i seleccid del procés de cerca.
En segon lloc, les biblioteques digitals faciliten I’accés eficient a diferents re-
cursos d’informaci6 digital, tot donant suport a les fases d’exploracié 1 aplec
definides per Kulthau. Per ultim, les eines de representacié del coneixement

es veurien relacionades amb les fases de formulacid 1 representacid.

— Aules virtuals: en I'actualitat, aquest tipus d’espai d’aprenentatge és am-
pliament utilitzat. El material docent és seleccionat 1 organitzat per tal
de facilitar les activitats de formacié. Eines addicionals com els forums
de discussio, els xats 1 d’altres espais de socialitzacié en linia, les tro-
bem actualment perfectament integrades en les aules virtuals per tal de
fomentar la col-laboracié i interrelacié entre els diferents agents i mi-
llorar ’avaluaci6 de I'aprenentatge i el compartiment de coneixement.

— Biblioteca digital: mentre les eines de gestidé del material docent donen
suport a les funcions clissicament académiques, ’objectiu de la biblio-
teca digital se centra en la localitzacidé de recursos. Aquestes funcions
donen suport a les fases d’exploracié 1 aplec dins el procés de cerca
d’informacid proposat per Kulthau. La biblioteca digital ajuda els usua-
ris a trobar la informacid pertinent entre la gran quantitat d’informa-
c16 digital disponible, quan el material docent de les aules virtuals és in-
suficient per a resoldre una llacuna de coneixement. Mitjancant
aplicacions de cerca o navegacio, els agents poden localitzar recursos o
explorar mitjan¢ant la cerca de mateéries relacionades.

— Mapes conceptuals de representacié del coneixement: un altre tipus d’eina
d’aprenentatge que ajuda els individus aprenents a revisar, capturar, de-
senvolupar i representar coneixement, ¢és el mapa conceptual. Les eines
de gesti6 del material docent estan basades en documents de caricter
textual per tal de descriure els continguts del curs. No obstant aixo, no
sempre ajuden a definir la relacid de conceptes 1 habilitats que es trac-
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ta de cobrir i que 'estudiant ha adquirit al llarg del curs. D’aquesta ma-
nera, aquestes eines tampoc no es mostren especialment eficients a
I’hora de mostrar la base de coneixement que 'estudiant haurd adqui-
rit en finalitzar els seus estudis o que serd necessaria en iniciar-los. Es
per aixd que algunes plataformes d’aprenentatge en linia comencen a
incloure eines de visualitzacié de coneixement que embarquen tant

aprenents com formadors en un procés d’aprenentatge retroactiu.

Mitjangant els mapes conceptuals, 'alumne mateix pot elaborar espais de
visualitzacié semantica dels coneixements, conceptes 1 habilitats que posse-
eix 1 que ha adquirit al llarg del procés de formacid. Aquests espais seran ela-
borats a través de processos de combinacid, transformacid, exterioritzacio i
representacio del coneixement (de ticit a explicit 1 d’explicit a explicit) en
forma de mots clau o subsunsors. El resultat final serd una interficie grafica que
mostrard la representacio del coneixement en forma de conceptes 1 la inte-
rrelacié d’aquests en forma de diagrames compostos de nodes actius 1 en-
llagos. Alguns d’aquests mapes de conceptes integren tesaurus de termes tan-
cats, mentre que d’altres permeten I’s de descriptors lliures, essent I'individu
mateix qui defineix els conceptes de representacié del seu coneixement.

Per altra banda, els mapes conceptuals també, mitjancant processos de so-
cialitzaci6 entre dues o més persones, permeten la creacidé de nou coneixe-
ment consensuat orientat a la resolucié de problemes comuns, o la represen-
taci6 combinada d’estructures cognitives. D’aquesta manera, els mapes
conceptuals poden ser emprats per a la representacié de coneixement de ti-
pus organitzacional, aixi com permetre la visualitzaci6 de relacions i conne-
xions entre estructures cognitives independents. Orientats a la resolucié de
problemes comuns (per exemple, la realitzacié d’un treball de recerca en
grup), poden servir per a representar els problemes 1 les solucions a mesura
que aquests es van presentant. En aquests casos, resulta interessant emmagat-
zemar els resultats en diposits, amb 1'objectiu de crear bancs de coneixement
col-lectiu. L’objectiu d’aquestes eines no és altra que provar de generar cicles
de conversié de coneixement tot explicitant ’estructura cognitiva dels indi-
vidus, la qual cosa permetra al formador dur a terme la seva tasca orientado-
ra de forma més eficient, fomentant alhora I'autoaprenentatge i afavorint el
compartiment de coneixement entre els diferents agents.

Val a dir que, en certa mesura, les eines tecnologiques de suport a I’en-
senyament virtual sén molt similars a les aplicacions tecnologiques de gestid
del coneixement (no tractades en aquest estudi). De fet, la ra6é d’ésser d’amb-

dues no és altra que la creacid, representacio 1 transmissié de coneixement
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util, a través de I'assimilacid d’informaci6, adquirida a partir de processos
d’exploracié de les fonts d’informacié disponibles.

5 CONCLUSIONS

Gesti6 del coneixement 1 aprenentatge en linia sén tractats, mol sovint, com
a conceptes aillats. Aixd és degut bisicament a raons purament historiques:
mentre que 'aprenentatge en linia és una disciplina amb una ja llarga tradi-
ci6, la gestid del coneixement és un concepte relativament nou.

Malgrat els grans esforcos duts a terme durant els darrers anys en el desen-
volupament tant de I’aprenentatge en linia com de la gestié del coneixement,
tot sembla indicar que encara no hem explotat la gran potencialitat d’un trac-
tament conjunt d’ambdues disciplines. Aixd es pot deure al fet que no exis-
teixen estudis tedrics profunds ni gaire experiencies practiques al voltant dels
beneficis que la sinergia entre ambdues disciplines pot donar en el camp de
I’ensenyament. Sembla necessari, doncs, caminar cap a una visié més inte-
gradora de la gestié del coneixement 1 I'aprenentatge en linia.
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