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DEL ORDENADOCR AL
PAPEL: TRANSFERENC
DE APRENDIZAJES EN
LA ETAPA INFANTIE

& La funcion de la educacién no es tan sélo que el sujeto adquiera conocimientos o habilidades
dentro del contexto escolar. Por el contrario, se trata de que éste sea capaz de aplicarlos en

# situaciones diferentes.

g Desde este planteamiento, la utilizacién didéctica del ordenador no tiene sentido si no es por la
f posibilidad de transferir a ofros contextos los aprendizajes que se producen al interaccionar con
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E la maquina, sino que de esta actividad el alumno obtenga unas experiencias y aprendizajes que
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E recurso diddctico.

|- CONCEPTO DE
TRANSFERENCIA

Lo transferencia, sequn Vockell y Van
Deusen (1989) es la generalizacion de un
concepto o habilidad aprendido en un om-
biente @ ofro nuevo, utilizando la informa-
cion que el sujeto yatiene acumulada en sus
estructuras cognitivas o base de conoci-
mientos, o que pueda inducir a partir de las
mismas. A través de este proceso una regla
especifica del comportamiento puede con-
vertirse enunareglageneral. Perolos reglas
generales no parece que puedan aprender
se de forma abstracta. Las reglas o estrate-
gios se aprenden asociadas a situaciones o
disciplinas especificas.

El sujeto debe aprender en primer lugor
o utilizar de forma flexible los conoci

mientos y destrezas, para generar respues-
tas satisfactorias en nuevos confextos o con
fines diferentes. Ahora bien, no todas las
condiciones de aprendizaje sonvdlidas para
fomentar la transferencia y lo flexibilidad
cognitiva. En sequndolugar, debe aprender
a evitor lo sobregeneralizacion (Matz,
1982; Spohrer y Soloway, 1986) por la
que se aplican de forma incorrecto e
indiscriminada estos conocimientos. Y en
fercer lugar, o resolver los efectos de lo
inferferencia negativa (Anderson, 1985)
al producirse un conflicto entre un aprendi-
zaje nuevo y ofro ya existente. Este tipo de
interferencia se produce, por ejemplo, a
utilizar un nuevo procesador de textos, o al
jugar ol squash cuondo se es un buen
jugador de tenis. Al existir entre ambos
actividodes una gran similitud hay un perio-

! le puedan ser de utilidad en otras situaciones de la redlidad diferentes al ordenador.

% Muchos autores han defendido este potencial del ordenador y por el contrario, autores como
 Flores y Winograd (1989) apuntan que su uso no implica que se vaya a producir ningin efecto
| que vaya mas alla de esta formalizacion inicial y es dificil que tengan algin efecto en otros

| contextos diferentes al del ordenador.
| Asi, a través de este trabajo se revisa qué se ha escrito sobre como se facilita la transferencia y
§ se presenta una experiencia en la que se estudian e identifican qué elementos dentro del

§ proceso de ensefianza-aprendizaje pueden desencadenar la produccion de este efecto de

i transferencia, en el caso de sujetos de la etapa infantil y con la utilizacién del ordenador como

do de interferencia y confusion tras el cual
es posible reconocer el efecto positivo de lo
transferencio delos aprendizajes (Anderson,
1985).

Los primeros cutores que elaboraron
una base tedrica sobre la transferencio
fueron Thorndike y Woodworth (1901, en
Thomas, 1990), conocida como la teorio
de los elementos idénticos o de los ele-
mentos comunes. Esta teoria mantiene
que lo transferencia se produce cugndo un
nuevo contexto o tarea comparte los mis-
mos elementos con otro contexto o farea ya
aprendido, aunque no especifica que se
entiende por elemento comdn.

Los experimentos iniciales se basaban
en el binomio estimulo-respuesta. Posterior
mente se infrodujo el conceptode  distan-
dia en lo transferencio que se refiere o lo
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similitud entre el estimulo o contexto en el
que se ha llevado a cabo el aprendizaje y el
estimulo o contexto de la respuesta.
Osgood (1949) afiadi6 lo necesidad
de prestar atencién a la similitud entre los
estimulos os como entre las respuestas,
diferenciando entre transferencia positi-
va, cuando los estimulos y las respuestas
son similares; ausencia de transferencia,
cuando los estimulos no tienen ninguna
relacion, aunque se de una respuesta simi-
lar, y transferencia negativa cuando los
estimulos son parecidos, pero las respues-

tas no lo son. (Butterfield y Nelson, 1989)
La educacidn desde este planteamiento

frataria de preparar para el “futuro”, pro-

porcionando al sujeto estimulos y situacio-
nes, tanto mejor cuanto mds parecidos a los
que éste se ha de encontrar en lavida diariq,
para osi facilitarle la posterior transferencia
de los aprendizajes.

Es posible afiadir dos objeciones a los
planteamientos de esta teoria:

1. Nosetratade la similitud de los estimu-
los y de lus respuestas especificadas
por el investigador, sino de lu percep-
cion que de lasimilitud entre los estimu-
los y respuesta haga el propio sujeto.
Lo transferencia exige un grado de
consciencia por parte del sujeto
(Vygotsky, 1983) alidentificar o recer
nocer elementos comunes enunay ofro
situacion.

2. Seqin esta perspectiva
mecanicista se olvidan los as- \
pectos sociales, relocionales y
contextuales de la transferencia |
que se derivan de aceptar lo
existencia de comunicacion en el
aprendizaje y de lo complejidad
de los procesos dealmacenamiento
y recuperacion de la informacion.
Otra de las aportaciones importan-

tes en este campo es la teoria de la transfe-
rencia formulada por Gentner (1983), bo-

sada en los conceptos de similitud y ana-
logia. La similitud hace referencia ol aspec-
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to externo, es decir, a los atributos en sf
(Literal Atributes) . Una analogia se da cuan-
do un sistema de relaciones en una activi-
dad se corresponde de forma satisfactoria
conun sistema de relaciones en una segun-
da actividad.

%% "La idea inicial de los
elementos comunes o la via
baja de transferencia
representa una pequena

i parte de la actividad

% educativa, correspondiente
Salos posibles valores de la
1 automatizacién de ciertas
f respuestas o

& conocimientos"
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Cabria entonces distinguir entre dos
fipos de transferencio:transferencia baso-
daenlasimilitud (Lehrer, 1989) yirans-
ferencia basada en la analogia (Johnson-
Laird, 1989).

La transferencia basada en la simili-
tud hace referencia a que los componentes
del primer confexto aparecen de forma
idéntica en el sequndo (Lehrer, 1989).
Esto actividod serio equivalente a la deno-
minada transferencia de via baja (Perkins y
Salomon, 1989: Lehrer, 1989, De lo Or-

den 1987 Vockell

y Van Deuser
1969), caracter-
zada por la generali
zacion outomdtica, sin necesidad de que el
suieto lleve a cabo un proceso de reflexion

0 elaboracion de la respuesta.

Bl sujeto, a través de lo prdctica inten-
siva, aprende cuales son los elementos
criticos que rigen la resolucion de un proble-
ma y los aplica en contextos similares,
donde los problemas planteados no requie-
ren de la utilizacion de nuevos elementos
(Butterfield y Nelson, 1989).

Latransferencia basada en la analo-
gia tendria lugar cuando los principios que
rigen una actividad, que han sido identifico-
dos en un contexto, se transfieren a otro
diferente. Son, pues, las relaciones y no el
objeto o sus caracteristicas lo que se identi-
fica.

Este tipo de transferencia se correspon-
derfo con la via alta de transferencia sefic-
loda por Perkins y Salomon (1989) y
defendida por otros autores (Lehrer, 1989;
Vockell y Van Deusen, 1989; De lo Orden,
1987).

Haoy trabajos que demuestran que los
nifios preescolares tienen especial dificultod
transfiriendo sus conocimientos entre pro-
blemas andlogos. Aparentemente, es dificil
que se produzca la transferencia en nifios
menores de 5 afios (Brown, 1982; Holyoak,
1984). H pensamiento por analogic en
esta edad estd escasamente desarrollado o

no existe, pudiendo considerarse como

una capacidad relacionada con el deso-

mollo del nifio.

La posibilidad de que se dé este

tipo de transferencia estora determi-

nada por la sistematizacion o com-

plejidad de fas relaciones que ve-

yan o ser codificadas

estructuradas desde el contex-

to del ordenador a otros do-
minios. (Lehrer, 1989), re

o que el sujeto haga un esfuerzo

reflexivo y memoristico para identificar lo

hose estructural comGn mantenida entre los

dos dominios.

La idea inicial de los elementos comu-
nes ol via bojo de transferencia representa
una pequeda parte de lo actividad educati-




va, correspondiente a los posibles valores
de lo automatizacion de ciertas respuestas
o conocimientos (Goldman y Pellegrino,
1987 Pera la educacion tiene reservado el
deber de que sus intervenciones estén orien-
todas a que el sujeto adquiera aprendizajes
de forma que le permitan ser fransferidos
eficazmente a nuevas situaciones a través
de lo vio alta, es decir, basada en o
analogio.

Il- ;QUE FACTORES INTERVIENEN EN EL
PROCESO DE TRANSFERENCIA?

Ademds de los potencialidades de cier-
tos actividodes para fomentar lo tronsferen-
cia y mds alld de los disefios de investigo-
cion, es necesario prestar atencion al proce-
so ensf. Los estudios llevados a cabo desde
los modelos cognitivistas han analizado los
procesos que fienen lugar en el interior del
sujeto, identificando olgunos factores con
especial relevancia para que ésta se produz-
@ (Butterfield y Nelson, 1989). Estos
factores son los siguientes:

- codificacion de lossituaciones en cuan-
to a variabilidad de lo codificacion,
basada en que cada persona tiene una
forma particular de almacenar o guar
dar una informacion, estimulo o expe-
riencia; yla especificidad de la codifi-
cacion, segon lo cual lo informacion se
almacena codificada y necesita de una
similitud en los estimulos para que se
produzca o rememorizacion que do
lugar a fa transferencia (Gagne, 1979;
Siegler, 1984), bien ¢ nivel formal o
relacional.

- Control del proceso. Como se acabo
de ver, en muchos actos se reserva una
parte de la actividad a los movimientos
automdticos. Pero las actividades y
procesos mentales de mas alto nivel,
como es el pensamiento creativo, re-
quieren del control de lo octividad de
forma consciente por el sujeto
(Vygotsky, 1983). Este control se de-
riva de la prdctica de una destreza bajo
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condiciones en los que varion las relo-

ciones entre los estimulos, el estimuloy

lo respuestn (Butterfield y Nelson,

1989), 0 el contexto en el que ambos

tienen lugar.

Para que pueda tener lugar la transfe-
rencig, el alumno debe, de forma conscien-
te, diferenciar entre aquellos aspectos de la
informacion que son relevantes —elemen-
tos criticos— y los que son meramente
informacion secundaria o imelevante. E
sujeto aprende a distinguir los elementos
riticos de una situacion para luego poder
aplicarlos o reconocerlos en otra nueva, ¢
través de mecanismos explicitos o implici-
tos en las estrategios de ensefianza. Este
conocimiento se aprende, por lo que el
maestro puede plantedrselo dentro de los
objefivos de suactividad, y vario con la edad
yluexperiencia (Butterfieldy Nelson, 1989,
Thomas, 1990).

1]

Pero de qué forma se da la transferen-
cia en los nifios preescolares?. ;Aparecen
todos estos elementos desde una edad
temprana? Enlarealidad no parece que sea
muy senillo.

III- TRANSFERENCIA Y
EDUCACION INFANTIL

Como ya se sefial, en el caso de los
nifios entre 5y 7 afios se considera que
tienen dificultades para realizor la transfe-
rencia por analogia. Cuando ésta se produ-
ce, se do tal y como describen los postule-
dos de la teoria de los elementos comunes
(Thorndike y Woodwaorth, 1901), es decr,
por similitud. La transferencia estd basada
enla similitud perceptible de los elementos,
lo apariencia de las cosas.

Aungue la teoria de la transferencia de
Gentner (1983) estd basada en lo
estructuracion de la informacion y en el

...es muy poco lo que se sabe sobre la eficacia de la

estrategias de resolucion de problemas que luego pueden ser

- Razonamiento inferencial. Este tipo
de proceso se requiere cuando un pro-
blema no coincide con ninguno de los
modelos mentales con los que cuentael
sujeto, de forma que aparentemente el
problema es considerado como algo
nuevo. A trovés del razonamiento
inferenciol el sujeto busca los elemen-
tos comunes entre el problema conoci-
do y el que se le presenta como nuevo
(Carbonell, 1981).

Los primeros aprendizajes, tal como se
ha expuesto anteriormente, se basan en el
aspecto exierior, en lo que se podria llamar
lo apariencia del problema. Con el tiempo y
afravés de o experiencio, el aprendizaje se
almacena a nivel conceptual en forma de
modelos, lo que facilito el posterior razona-
miento inferencial y transferencia o través
de la vio alta (Soloway, 1986; Naglieri y
Das, 1988; Day y Hall, 1988).

B
143
E utilizacién del ordenador en la etapa infantil para aprender

transferidas a nuevas situaciones"

reconocimiento de las propiedades de los
elementos, las relaciones entre los objetos
v los relaciones entre las relaciones, en un
trabajo posterior (Gentnery Toupin, 1986)
el mismo autor parece apoyar o idea de que
los nifios son perceptivamente dependien-
tes. Esto lleva o los nifios o basar las
analogios que conducen o lo transferencio
en los atributos de los objetos y no en las
relaciones entre los situaciones.

Brown (1989), ademas de apoyar la
dependencia perceptiva del nifio pequefio
como una caracteristica correspondiente ol
estadio evolutivo en el que se encuentr,
afiade dos posibles causas que sevirion
para explicar este tipo de transferencia: lo
aparente preferencia de basar su pense-
miento enlas caracteristicas perceptibles de
los elementos y lo falto de una base de
conocimientos suficientemente elaborada.

Experiencias de laboratorio llevadas a

N
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cabo con nifios de 2 afios (Brown, 1989),
demuestran la posibilidad de tronsferir los
conocimientos cuando conocen las causas o
han comprendido el proceso. Estos mismos
resultados se obtuvieron con nifios de 3
afios, quienes demostraron tener capacidad
para transferir soluciones comunes entre
problemas andlogos, en los casos en los que
podian representar la fuente del problema
entérminos de una situacion abstracta (Van
Difk y Kintsch, 1983) o en un modelo
mental (Gentner, 1983).

Ahora bien, es muy poco fo que se sabe
sobre la eficacia de la utilizacion del ordena-
doren la etapa infantil para aprender estro-
tegias de resolucion de problemas que lue-
go pueden ser fransferidas a nuevas situa-
ciones (Brown y Kane, 1988). Algunos
autores sefialan lo escasez de bases sufi-
cientemente demostradas para creer que
esto pueda ocurir (Ehlich et ol., 1984
Patterson y Smith, 1986).

De momento hay que parfir de la base
de que el deseado efecto en los oprendiza-
fes v en la fransferencio de los mismos
resultd ser mucho mds dificil de logror de lo
que inicialmente se esperaba.

Las investigaciones de Pea y Kurland
(1983) y Mandinach y Linn (1986) repre-
sentaron un duro golpe para los promotores
de lo utifizacion del lenguaje Logo en los
aulas, dado los efectos formativos que sele
atribuion a los acfividades de progroma-
cion. Lehrer (1989) califico de “Waterloo
empirico” los resultados obtenidos en los
estudios de estos autores. En ellos, no se
encontraron evidencias de transferencia de
estrategias de resolucion de problemas
aprendidas o través de los actividudes de
programacion (Logo, Basic, Pascal,..) @
situaciones nuevas, en contextos diferentes
al del ordenador. Fue una gran desilusion
reconocer que la transferencia no se daba
de forma automatica.

El escaso éxito obtenido en el reconoci-
miento de la transferencia puede ser una
consecuencia de la imprecision de que ha
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sido objeto lu definicion del concepto de
transferencia y el tipo de conocimiento que
debe aplicar el nifio, ast como lo formule-
cion de las investigaciones y el disefio de
instrumentos adecuados para su medida
pudieran ser factores responsables de este
aparente fracaso.

IV- TRANSFERENCIA Y
UTILIZACION DIDACTICA DEL
ORDENADOR EN LA ETAPA
INFANTIL: DATOS DESDE UNA
EXPERIENCIA

Los investigaciones sobre transferencia
de los aprendizajes adquiridos en el contex-
to del ordenador a situaciones diferentes ol
mismo, centraron en un primes momento su
atencion en la transferencia de los aprend-
zajes inducidos por los actividades de pro-
gramacion, en lenguaies como BASIC o
PASCAL, y mds especialmente en lenguaje
L0GO.

Pero 4qué sabemos de
los programas llamados
juegos educativos?.
;Lo que aprenden
los alumnos af
utilizarlos
puede

luego N
transferise ¢\
ofros confextos?. -

Cuando ocurre, ¢ de-

pende de alguna variable? . ; Existe algin
patron?.

Dado el interés del tema para lo incor-
poracion del ordenador dentro del aula
infantil y la escasez de informacion sobre el
tema, se planted una investigacion durante
el curso 1989-90, en tres aulas de preesco-
lor del colegio Montserrat de Madrid, con
alumnos de 5 afios.

En esta experiencia se trobaj6 con los
alumnos algunos aspectos de la orientacian

espacial utilizando un juego de ordenador
llamado Ermie’s Big SPLASH. Se trataba de
unjuego fibre de contenidos de aprendizaje
en el que la actividad de los alumnos
consistia en el trazado de caminos a través
de la pantalla para “llevar ol pato al agua”.
Abiniciarse la actividad, sélo aparecian dos
personajes, cada uno en un lugar de lo
pantallo. Pulsando sobrelatecla espaciadora
se mostraba un nuevo recuadro con distin-
tas escenas con animacion (unanueva cada
vez que se pulsaba fa tecla espaciodora)
junto af lugar donde se encontrase el pato.
Ceda una de estas escenas permitia ol
patito ir en ung u ofra direccion: arriba,
abajo, derecha o izquierda. El alumno ele-
gia lo que prefiriese o la que consideraba
que le servia como paso hacia su amigo en
lo bafiera. Esta operacién de observacion y
seleccion se realizaba tantas veces como
fuese necesario hasta llegar ala posicion en
lo que se encontraba lo bafiera.

Los primeras interacciones con el juego
solion caracterizarse por ser de tipo
exploratorias, moviendo el pato de forma
errdtic. A medida que se controlaban las
teclos de operacion y se conocian las distin-
as posibilidades, pasaban a desarrollaruna
activicad mas elaborada de plonificacion,
prevision y resolucion de problemas. Ade-
mas del trazado libre, se realizaron activida-
des en las que se daban ordenes o consig-
nas sobre como debia ser el camino: corto,
lorgo, pasar por..., subir, bajar, girar, etc.
Tras los primeras sesiones de juego, se
realizaron actividades en papel relaciong-
das con trazados de cominos, donde se
podia comprobar la transferencia de los
aprendizajes de la actividad del ordenador
al papel.

El problema ol que se trataba de dor
respuesta era si los resultados obtenidos en
los actividodes en las que se requiere una
transferencia de los aprendizajes odquiridos
a través del juego SPLASH para resolver
problemas, estaban influidos por el agrupe-
miento, la metodologia sequida aljugar con
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el programa SPLASH (guiada o indepen-
diente) y los estrategios didacticas (activi-
dodes en papely verbalizacién de los profe-
S0105).

Las actividudes identificadas para este
fin fueron las siguientes: sefialar un cami-
no en la pantalla del ordenador, dibujar
un camino en papel, copiar un camino
dictado, copiar un camino del papel al
ordenador o de la pizarra ol papel.

En primer lugar se trat6 de identificar si
existion diferencias debidas ol agrupamien-
to, en las puntuaciones obtenidas en los
actividades en los que se requeria transfe-
rencia de conocimientos, entre los sujetos
que habian utilizado el programa de orde-
nador individvaimente o en grupo. No se
encontraron discrepancias significativas en-
tre los sujetos que jugaron con el programa
SPLASH en una u otra forma de agrupe-
miento, en relacion a los resultados obteni-
dos por los sujetos en dichas actividades de
transferencia.

De los datos obtenidos, no se demues-
tra que el agrupamiento haya producido
efectos diferenciadores en la transferencio
de los aprendizajes o nuevas tfareas de
disefio de caminos y enun contexto diferen-
te al juego en el ordenador.

En el coso de los diferencias en los
resultados obtenidos en las actividades de
transferencia que pudieron atribuirse af
efecto de lametodologia sequida al jugar
con el programa, el andlisis indic6 que no
aparecian discrepancias significativas entre
los grupos del modelo independiente y
modelo guiado.

Los sujetos que siguieron la metodolo-
gia independiente sélo recibieron indicacio-
nies sobre como funcionaba el juego, pero
no habia un adulto que jugase con ellos o
verbalizase fo que se debia hacer. Por el
contrario, el modelo guiado se coracterize-
ba porla presencia de un adulto junto a los
lugadores que indicaba los pasos a sequir o
verbalizaba los posibilidades, los errores,
efc.

En ningGn caso la varible metodologio
produjo diferencias entre los grupos en lo
relativo a lo transferencia de estrategios de
resolucion de problemas adquiridas con lo
utilizacidn de este material,

En tercer lugar se tratd de reconocer si
existion diferencias en las

puntuacionesobtenidisen 7 "En general, se
los actividades que reque-  7F O[?SEFYO que la ‘
fon lo transferencia de | ¢ eficacia de los sujetos
“ien las tareas que
.  requieren la
“ftransferencia de
#paprendizajes
k&t adquiridos
i i previamente no es
cluse. " homogénea para

De los tres grupos de  § # todas las variables ni
close que porticiparon, 4 & para todas las tareas”

aprendizajes que se pu-
dieron atribuir of efecto de
los diferencios en losacfi-
vidades y verbalizacio-
nes producidas en cada

cada uno de ellos recibi

consignas diferentes para estas variables.
Asi en la Clase 1 no se realizaron activide-
des en papel paralelas ol juego del ordenc-
dory el maestro no verbalizd ningdn tipo de
indicacion para transterir los aprendizajes.
En los otras dos closes se realizaron el
mismo tipo de actividudes con papel y los
verbalizaciones de los maestras incluyeron
lo presencia del ordenador y del juego
SPLASH en la vida del aula.

Los resultados de los andlisis de los
actividades de transferencia indicaron que
no existion discrepancias entre las puntug-
ciones obtenidas por los sujetos de cada uno
de los tres clases en las tareas cuya resolu-
cion se basaba en la tronsferencia de apren-
dizajes: copiar un camine dictodo, copiorun
camino desde el papel al ordenador o sefic-
lar un camino en lo pantallo.

Las diferencias en la metodologio se-
quida por coda una de los tres clases, tanto
enlas verbalizaciones de los maestros como
enlos tipos de actividodes desarrolladas, no
produjeron ningdn fipo de efecto que llevara
0 los nifios a resolver de forma diferente
estas tareqs.

Sise encontraron diferencias significati
vos en el desanollo de tareas de copiar un

camino de la pizarra of papel y dibujar
un camino en el papel. £ el primer caso,
d copiar un camino de lo pizorra o
papel, fueron los resuliados obtenidos por
lo Clase 2 los que produjeron lo discrepar-
ci. Enesta close el 83% de los sujetos copio
de forma safisfactorio el
diseio desde lo pizoma
al papel, frente o un
48'6% de lo Close 1y
de lo Close 3.

Estos resultados in-
dicon que los difere
se dieron entre lo Close
2y los otros dos closes.
Respecto o lo Close 1,
parece claro que osi fue-
10, yo que del andlisis de
los verbalizaciones emf-
fidas por el maestro se observé no hubo
ningln tipo de referencia ol programa, ni
recibieron entrenamiento especifico. Sinemr
bargo, respecto a la Clase 3, la diferencia
residia en el tipo de verbalizaciones produ-
cidas por los maestras.

Al analizar los verbalizaciones de los
maestras de la Clase 2 y de lo Clase 3, se
observé una mayor riqueza en la directividad
de los producciones de la maestra de lo
Close 2. Esta, aunque solicitaba la participe-
ciony expresion de los alumnos, su discurso
denotaba una tendencia a dirigir las accio-
nes dando pautas, informacion e instruc-
ciones espeificas, lo que en este caso
parece haber favorecido el aprendizaje de
ese fipo de tarea, copiar un camino, y su
posterior transferencia a una actividad de
lapiz y papel.

En el caso de las diferencias encontro-
das entre los sujetos de las distintas clases
enlo torea dedibujar un camino en papel,
son los resultados de lo Clase 1 los que
generan la significatividad de las discrepan-
cias de ésta con los otras dos. Enla Clase 1
solo un 68'6% supero lo toreo, lo que
contrasta con el 96'7% y 97°1% de las
(lases 2y 3, respectivamente.
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Las estra metodologfa de las Clases 2 y
3 tiene como elemento comn el entreng-
miento en actividades encaminadas o
facilitor lo transferencia, resultando ser
eficaz para dibujar caminos en papel, como
se demuestra por el hecho de que en lo
Close 1, donde no habia existido entreng-
miento, los logros fueron menores.

Los sujetos de la Clase 1 no habian
recibido instruccion alguna sobre como trans-
ferir los conocimientos que habian adquiri-
do ol jugar con el programa SPLASH, ni
habian practicado este tipo de tarea.

De fos resultados en estas dos activido-
des se desprende que la transferencia me-
jora o través del enfrenamiento, no gené-
rico sino especifico. Unos métodos son
mds eficaces que otros dependiendo de: las
caracteristicas de lo nueva tarea o realizar;
los diferencias entre la tarea inicial y lo
nueva tarea o situacion (distancia en la
transferencia) y el tipo de procesos que
requiere lo odaptacion delos conocimientos
previos a lo nueva situg-

no desde un principio  un fin o meta.

Al jugar con el programa SPLASH, el
nifio observa un punto de partida, un punto
de llegada y un espacio intermedio vacio o
través del cual disefiar el curso de un camino
para llegar de un punto a otro. El sujeto,

£% "Para una tarea en la que
se requiere copiar
modelos, han resultado
ser mas eficaces las
verbalizaciones directivas,
&p ricas en instrucciones

£> especificas del profesor
2& durante las préacticas”

siquiendo las reglas impuestas por los ope-
radores del programa decide, paso a paso,
el camino. Ante coda opcidn, valora si es
adecuada y toma una decision. Sitoma una
decision errdnea, esto le llevard o replan-

tear o adaptar el camino a sequir.
Al copiar un camino ya predeterming-
do, el sujeto debe tomar decisiones sobre
cada movimiento para di-

aion.

En general, se observa
que la eficacio de los sujetos
en las tareas que requieren
lo tronsferencia de aprendr
zajes adquiridos previamen-
te no es homogénea paro

rigir su trazo y odecuarse
0 unas orientaciones es-
pecficas (rigor). Al jugar
con el programa, el sujeto
aprende que hay muchos
caminos para llegar a un
mismo punto (flexibilidad,

_ , T “
todas los voriables ni para V.. ——  (reafividod).

todas lgs tareas.

q Al dibujor en lo

transferencia

no siempre mejora con

elentrenamiento.Para [ (L~

.*_—

pantalloelnifio eje-
= cuta un trazado en
‘ el espacio y crea

actividades que requie-
rendistinto tipo de tronsferencia se necesita
entrenamiento diferente, dependiendo de
las caracterfsticas de lo actividad a realizar.

Al copiar un camino desde la pizarra,
copiar ol dictado o dibujar un camino nuevo,
no se lleva a cobo lo misma actividod
aunque lo accion externa del sujefo, lo
elecucion o el resultado final, sea aparente-
mente el mismo: trozar lineas sobre una
hoju con una cuadricula, formando un comi-

un camino, mien-
tras que al copior un camino la toreo que
realiza es la reproduccidn un patrdn.

Ambos aspectos son necesarios: creati
vidad para generar nuevas acciones y rigor
para reproducir modelos, que se correspon-
den con los vias alt y bajo de aprendizaje
y transferencia.

Es del andlisis de estas diferencias y de
los resultados en cada uno de los casos de
donde se desprende lo informacion que

puede permifir comprender los elementos
diferenciales de las actividodes y lo forma
de transferir el conocimiento.

En estainvestigacion, los resultados en
los tareas de sefialar un camino en lo
pantalla, copiar un camino dictado o copiar
un camino desde el papel a la pantalla del
ordenador son similares entre los sujetos
que han recibido entrenamiento y los que
no.

Para una tarea en la que se requiere
copiar modelos, han resultado ser més
eficaces los verbalizaciones directivas, ricas
en instrucciones especificas del profesor
durante las practicas. Cuando se trata de
dibujor un nuevo camino en papel, ha
resultado ser mas eficaz la practica, conun
peso superior a las diferencios en las
verbalizaciones de los maestras.

V- PARA FOMENTAR LA
TRANSFERENCIA EN EL AULA....

Entre los elementos que se han gislado
por su aparente eficacia para facilitor el
desarrollo e la capacidad para transferirlos
aprendizajes, que se pueden poner en prac-
tica dentro del aula infantil con este fin,
extraidas de experiencias anteriores y de lo
que aqui se ha presentado, cabria senalar
las siguientes:

- Aprendizaje de aspectos particulares
de laresolucion de problemas (Swan

y Black, 1988) en contextos especifi

cos pero variados (Brown, 1978) y

que o trovés de lo practico variada y

haciendo uso del procesamiente

analdgico pueden generalizarse a otros
confextos y situaciones (Thomas,

1990).

Estas experiencias mdltiples evitan el
posible reduccionismo o simplicidad de los
mapas conceptuales que llevarion o la reg-
lizacion de transferencias erdneas.

Al presentar la variedad de estimulos y
problemas esimportante prestar atencién a
sus caracteristicas y al contexto o dominioal
que pertenecen, a la vez que tratar de




anficipar aquellas en los que se podria dar

la transferencia.

Para ello, es muy importante lo selec-
cion de los estimulos o informaci6n critica
que se le transmite al sujeto, fomentando
en él l identificacion de situaciones en los
que se puede dar la transferencia.

¢Donde estaria la clave?. La clave no
estaria tanto en el nimero de experiencias
como en la forma en que éstas son presen-
tadas por el maestro y procesadas por los
alumnos.

- Instruccion explicita sobre las estra-
tegios que rigen la resolucion de
problemasy latransferencia (Lehrer,
1989; Littlefield et al., 1988; Swany
Black, 1988), implicando al sujeto en
el aprendizaje, dudo que el aprendizaje
de conceptos y generalizaciones que se
deriva de experiencias personales (ob-
servar, analizar o extraer conclusiones)
se transfiere mds facilmente que oque-
llos que han sido ensefiados a fravés de
definiciones o informacion verbal con-
creta (Thomas, 1990).

En la experiencia realizada con prees-
colares de 5 afios, lo metodologia con lo
que se obtuvo un mayor éxito en la transfe-
rencia de los aprendizajes fue aquella enla
que la maestra solicitaba a los alumnos que
establecieron relaciones entre las nueves
actividades y otros ya conocidas, explican-
do, o modo de sintesis final del cologuic,
como resolver el nuevo problema con los
conocimientos anferiores.

Una de los mayores fuentes de transfe-
rencia es quiza la adquisicion de un cuerpo
de conocimientos, no como reglas aisladas,
sino como herramientas que pueden ser
utilizadas en situaciones diferentes.

articulos

Utilizacion de estrategios de ense-
fianza en las que se da una practica
guiada para la resolucion de proble-
mas (Thomas, 1990; Swan y Black,

1988), a través de lainteraccion profe-

sor-estudiante, o simplemente experto:

inexperto. La ufilizacion en las invest-
gaciones del modelo de aprendizaje
mediodo y del aprendizaje cooperativo
han resultado ser factores positivos,
determinantes del éxito de la transfe-
rencia (Swany Black, 1988; Clements

y Gullo, 1984; Miller y Emihovich,

1986), significativamente superiores

a la utilizacion del modelo de aprendi-

zaie por descubrimiento (Pea y

Kurlond, 1983; Ehtdlich et .,

1984).

De aqui que se pueda propo-
ner que los mecanismos que fo-
mentan lo flexibilidad cognitiva
se basan en la utilizacion de es-
trategios y ambientes de aprendi-
zajes en los que se permite el plan-
teamiento de problemas para su com-
prension; en lu flexibilidad funcional que
permite percibir lo herramienta para la solu-
cion de un problema como una herramiento
“multiuso” y en la autonomia (disembe-
dding) cognitiva, por medio de la reflexion
quiada sobre lu estructura en la que estan
basados los problemas andlogos.

VI- IMPLICACIONES PARA LA
ACTIVIDAD DOCENTE

Los datos expuestos llevan a la conclu-
sion de que no es el ordenador el que tiene
la potencialidad para fomentar el aprendi-
20je de estrategias de resolucion de proble-
mas que pueden ser transferidas y aplico-

das a ofras situaciones, tal comolo prueban
ciertos estudios (Clements y Gullo, 1984;
Lehrery Randle, 1987). Al menos, no lo es
en mayor grado que cualquier ofro material
diddctico, porque no esla magio del ordenc-
dor la que facilita o fomenta este proceso:
eselresultado de unaintervencion didactico
rigurosa.

En el oula, lo maestra debe ensefiar
aspectos especificos de lo resolucion de
problemas y como se lleva a cabo la trans-
ferencia de éstos conocimientos a contextos
y situaciones nuevas, del ordenador al po-
pel, o del papel al ordenador. A través de lo
reflexion individual y del grupo, los proble-
mas nuevos deben transformar-
se hasta que parezcan fomilie-
res a través de lo identificacion
de analogias o similitudes: ; Qué
fienen en comdn?. 4En qué se
parecen?...

Los alumnos
deben tomar par-
te en estg torea
de forma activa,
haciendo que par-
ficipen en el establecimiento de las relacio-
nes entre sus experiencias anteriores en el
ordenador y lo nueva activided que se
presenta en ofro contexto diferente, utili
zando modelos de ensefianza guiada, bien
por ¢l docente o entre los alumnos.

Casi tan importante como el papel
activo delindividuo en el establecimiento de
puentes o conexiones entre los contextos
es, sin duda, el papel que juegan otros
individuos y sus patrones culturales en la
resolucion de problemas, guiando la aplice-
cionindividual deinformaciony destrezas o
nuevas situaciones. LY
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