Los CRAI como centros de apoyo al aprendizaje


[image: image1]

Los CRAI como centros de apoyo al aprendizaje

	José L. Arco Tirado (Dep. Psicología Evolutiva y de la Educación, Univ. Granada)

Javier López Gijón (Dep. Biblioteconomía y Documentación, Univ. Granada)

Francisco D. Fernández Martín (Dep. Psicología Evolutiva y de la Educación, Univ. Granada)

J. Francisco Herranz Navarra (Director de la Biblioteca Universitaria de Granada)

Antonio Fernández Porcel (Subdirector de la Biblioteca Universitaria de Granada)




Introducción

¿Qué entendemos por aprendizaje y por modelos de aprendizaje? ¿De qué hablamos cuando hablamos de aprendizaje? ¿Qué modelos y qué métodos facilitan el aprendizaje? (Picardo, 2002), y si se plantean estas preguntas, ¿Cómo las enmarcamos dentro del Espacio Europeo de Educación Superior y qué respuesta deben dar los Centros de Recursos para el Aprendizaje y la Investigación (CRAI)?

En este contexto las Tecnologías de la Información y de la Comunicación (TICs) desempeñan una función esencial para mejorar el acceso a la educación y la calidad del aprendizaje. De hecho, el despliegue de estas tecnologías  ha sido uno de los principales motores de tránsito a la nueva sociedad del conocimiento, pues han revolucionado los procesos de transmisión y adquisición de conocimientos, provocando el crecimiento exponencial de ambos. Es claro que hacer realidad este modelo conlleva impulsar cambios sustanciales en los cometidos de docentes y discentes, cambios que implican la adaptación de las metodologías de enseñanza y de los objetivos formativos, la innovación en las funciones y técnicas docentes, la institucionalización de tutorías curriculares y atención personalizada, así como la preparación de guías y materiales didácticos de asignaturas (Area, M., 2005). 

La adquisición y actualización de los conocimientos implica acceder a los distintos recursos disponibles según las diversas materias y especialidades, para lo cual  es preciso, por ejemplo, que los CRAI los describan y analicen previamente, los organicen y los presenten en la forma en la que los usuarios puedan consultarlos y obtener el máximo beneficio de ellos. Organizar este caos implica presentar la información en una estructura coherente y elaborada de acuerdo con el desarrollo actual del conocimiento, para lo cual es preciso conocer en profundidad la oferta informativa, seleccionar los recursos pertinentes y habilitar los canales de comunicación idóneos en los distintos ámbitos (Moscoso, 2005).

El concepto de aprendizaje permanente fue mencionado en la Estrategia Europea del Empleo (Consejo Europeo, 1997) y, en el año 2000, la Comisión Europea y los estados miembros lo definieron como “toda actividad de aprendizaje útil, realizada de manera continua con objeto de mejorar las cualificaciones, los conocimientos y las aptitudes” (Comisión de las Comunidades Europeas, 2000). Esto implica aprovechar al máximo el potencial de las TICs como apoyo a los procesos de aprendizaje, puesto que mejoran la comunicación entre las partes, favorecen la simulación, la exploración, la resolución de problemas, etc. En este nuevo entorno, la capacidad de manejar las TICs  se convierte en una nueva forma de Alfabetización digital, más conocida en el ámbito bibliotecario como alfabetización informacional y que también podríamos denominarla competencia informacional (Bawden, 2002), pues sin ella los ciudadanos no pueden adquirir las capacidades y los conocimientos necesarios para participar plenamente en la llamada sociedad del conocimiento.

El presente documento pretende por tanto, fundamentar desde el punto de vista teórico y metodológico la relación simbiótica entre las TICs y los CRAI, en el contexto actual de reforma de la Educación Superior en Europa.

Evolución de los Modelos Teóricos del Aprendizaje y las TICs
A diferencia de cómo se ha entendido el aprendizaje en las décadas de los 60 y 70, esto es, (a) basado en un proceso meramente de transmisión de conocimientos teóricos, (b) descontextualizados de la realidad, de los intereses de los alumnos y con dudosa aplicabilidad en el ámbito práctico, (c) donde la información se procesa de manera secuencial y lineal; el enfoque actual de procesamiento de la información entiende el aprendizaje apoyado en tecnología (a) como un proceso centrado en el que aprende, (b) que involucra a compañeros, profesores, expertos y otros recursos de aprendizaje (Bonk, Hay, y Fischler, 1996), (c) apoyado en varias formas de lenguaje simultáneamente, (d) donde la construcción del conocimiento acontece de forma más abierta, integrada y multisensorial. 

Sin embargo, este proceso de sustitución de viejos recursos por tecnologías punta, habrá de ir acompañado de una profunda discusión y análisis de las estrategias metodológicas que pueden ayudar en la construcción de un aprendizaje más atrayente, complejo y significativo.

Desde el punto de vista histórico, la denominada Instrucción Programada (IP) que desarrollo Skinner en los años 50, es la precursora de las actuales aproximaciones a la instrucción asistida por ordenador. Está basada en la idea de que el aprendizaje debería ser moldeado y que los estímulos han de ser lo que se va a aprender y las consecuencias han de diseñarse para producir los aprendizajes deseados. Las versiones sucesivas de esta instrucción basada en ordenador denominadas Computer Assisted Instruction CAI o Computer Based Instruction CBI, y los más recientes Sistemas Integrados de Aprendizaje (Integrated learning systems, ILS), aportan actividades secuenciadas, personalizadas, de enriquecimiento y de remedio en múltiples áreas curriculares. Y aunque han mostrado su efectividad en distintos niveles educativos y curriculares, estos son mucho más efectivos cuando se combinan con instrucción del profesor. En este sentido, los investigadores están de acuerdo en que los ordenadores no son mágicos, que lo que importa es el currículo, la instrucción y el contexto social que rodea el uso del ordenador (Cognition and Techology Group at Vanderbilt, 1996) como vamos a describir a continuación.  

Esta evolución conceptual se aprecia por ejemplo en las teorías contemporáneas que ven la inteligencia como la suma de habilidades cognitivas modificables y, por tanto, la tecnología como instrumento para ayudar a la gente a desarrollar su inteligencia (Sternberg, 1997). Tecnologías como multimedia e hipertexto pueden influir positivamente en las habilidades creativas y analíticas a la base de la inteligencia. Hipermedia es un ejemplo de matrimonio entre las dos anteriores en la que el estudiante puede explorar hechos, conceptos, o conocimientos de ciertas áreas e inmediatamente cambiar a otros links o formas de presentar la información. Otros datos procedentes de la investigación evaluadora sobre el efecto de Hipermedia en el aprendizaje, indican de manera convergente que esta herramienta puede aumentar: el sentido del control y la libertad personal, la motivación intrínseca, el recuerdo de la información, la capacidad de escucha de los estudiantes, la efectividad de las habilidades y estrategias de estudio, la individualización del aprendizaje, el conocimiento y las habilidades y las actitudes (Ayersman, 1996).

La tendencia por parte de los psicólogos a entender la inteligencia como una habilidad y las habilidades como competencias o capacidades para realizar tareas intelectuales, nos obliga a ocuparnos de cómo usan los estudiantes sus habilidades. O dicho de otro modo, cuáles son sus estilos de aprendizaje. A diferencia de las habilidades, todos los estilos de aprendizaje son adaptativos en las condiciones adecuadas. De la misma forma en que la tecnología puede ser utilizada para fortalecer diferentes formas de inteligencia y estilos de aprendizaje, también puede utilizarse para debilitar aquellas otras prácticas educativas que mantienen diferencias de género, discriminación racial e ideológica, dificultan el acceso de estudiantes con un estatus socioeconómico bajo, o estudiantes con necesidades educativas especiales.

En este sentido, dos de los autores más representativos y actuales de las teorías del Desarrollo Cognitivo y la Educación como son Piaget y Vygotsky respectivamente, creían que la gente usa las experiencias físicas, mentales y sociales para construir sus concepciones personales (esquemas) de cómo es el mundo. Aunque hay numerosas oportunidades a lo largo del día para mirar lo que otros hacen, para intentar ideas e interaccionar con otros, estamos limitados normalmente a los estímulos físicos y sociales que construyen y forman parte de nuestro entorno inmediato, debido a factores como la distancia, el tiempo y el coste. La tecnología, sin embargo, reduce considerablemente estas limitaciones y, por tanto, tiene el potencial de expandir el rango de nuestras experiencias, como sucede por ejemplo con herramientas electrónicas como conferencias a través de la web, o videoconferencias, feedback de expertos, chats en tiempo real, forums, listas de distribución, etc. (Fetterman, 1996).

Hay al menos dos vías principales mediante las cuales la tecnología puede ser utilizada de acuerdo al modelo de desarrollo cognitivo propuesto por Piaget: (a) como herramienta de simulación, o micromundos (Nickerson, 1995), para desplegar conocimiento y corregir conceptos e ideas erróneas, y (b) como fuente para que compañeros de edades similares debatan temas y fortalezcan el conflicto cognitivo y el desequilibrio.

También las ideas de Vygotsky pueden ser relacionadas con las nuevas tecnologías de dos formas distintas: (a) utilizar el ordenador como un experto o socio colaborador que provea las habilidades y estrategias que puedan ser internalizadas por el estudiante, y (b) utilizar el ordenador como elemento de conexión entre aprendiz y maestro de manera que éste suministre a aquél oportunidades lo más reales posible para interiorizar esas nuevas habilidades.

Mientras que el constructivista cognitivo busca herramientas que ayuden a la mente del estudiante a construir activamente relaciones e ideas, el constructivista social busca también herramientas que ayuden a los aprendices a negociar ideas y descubrimientos en una comunidad de iguales. Por ejemplo, algunos autores señalan que no es solo la calidad de la simulación  del ordenador lo que determina el grado en que los estudiantes se parezcan más a científicos expertos, sino que son las actividades sociales y las interacciones verbales entre estudiantes y profesores en ese ambiente lo que es central para el aprendizaje del estudiante (Roschelle, 1996).

El concepto de Jean Lave de cognición situada y comunidades de aprendizaje (Lave, 1991) están próximos a las ideas de Vygostky y particularmente la idea de interacción social como el camino hacia las habilidades cognitivas más complejas. Esta autora entiende que los estudiantes ganan experiencia práctica, conocimiento y habilidades, no mediante el aprendizaje individual en clases descontextualizadas, o formas abstractas, sino mediante un proceso de enculturación en comunidades de expertos ubicadas en situaciones reales, no “académicas”. Lave considera que mucho de nuestro aprendizaje es tácito más que intencional y que los noveles se hacen expertos mediante la observación de cómo actúan los miembros que saben de su comunidad y lo que es valorado en esa comunidad.

En esta línea es quizás necesario un mayor análisis de la llamada teoría de la flexibilidad cognitiva de Spiro (Spiro, Feltovich, Jacobson, y Coulson, 1991). que refuerza la importancia de la utilización de estas nuevas tecnologías, y de los nuevos ambientes de aprendizaje. El desarrollo de la flexibilidad cognitiva requiere múltiples representaciones del conocimiento, que favorecen la transferencia del conocimiento a nuevas situaciones. Por ese motivo los principios de la teoría de la flexibilidad cognitiva son más fácilmente implementados en ambientes interactivos como es el caso de los documentos hipermedia.

En resumen, las TICs proporcionan más de una forma de recuperar o visitar información; cuánto más rica y densa sea la red de conexiones, más probable será comprender el significado (Toomey & Ketterer, 1995). Las herramientas hipermedia o hipertextos que aumenten la riqueza de la red de ideas disponibles, el almacenamiento compacto de la información, el acceso rápido no lineal a la información, el uso flexible de la información y el control del que aprende sobre el sistema, pueden afectar la forma en que la gente lee, escribe, calcula y quizás incluso piensa (Nelson & Palumbo, 1992).

Metodología Instruccional y los CRAI

Los principios psicológicos sobre el aprendizaje centrado en el que aprende de la American Psychological Association (1997) se centran en ayudar a los aprendices a construir de manera significativa y representar su conocimiento, creando entornos de aprendizaje desafiantes y noveles que ayuden a los estudiantes a relacionar la información vieja con nueva, alcanzando objetivos de aprendizaje complejos, y construyendo estrategias de pensamiento y razonamiento. Estos también enfatizan el aumento de la curiosidad  y la motivación intrínseca, fortaleciendo la interacción social y las relaciones interpersonales, reconociendo las diferencias individuales en el aprendizaje y estableciendo estándares y objetivos de aprendizaje relativamente altos y desafiantes. Estos principios están implícitos en los CRAI, al asumir la función de crear las condiciones adecuadas que permitan la transición hacia el nuevo modelo de Educación Superior centrada en el que aprende. 

Al hilo del concepto de Lave de “cognición situada”, podemos decir que el CRAI es un Entorno de Aprendizaje Situado. Efectivamente, basándonos en la idea de que el conocimiento está íntimamente ligado al ambiente en que es adquirido, y que cuanto más real es la tarea más significativo será el aprendizaje, las TICs aportadas en el CRAI pueden  jugar un papel decisivo al permitir al estudiante acceder a una amplia variedad de situaciones de aprendizaje del mundo real (Derry y Lesgold, 1996). Esto significa crear una cultura de preguntas e investigación donde las ideas de clase son comprobadas en el crisol del entorno de información actual. A pesar de las dificultades ligadas a problemas técnicos, informáticos o tecnológicos, los CRAI incuban “Comunidades que practican el aprendizaje y la investigación” que conecta con la vida real.

Hemos visto también que las formulaciones más recientes de las teorías del aprendizaje, sugieren la centralidad del estudio colaborativo, de la colaboración entre iguales, de la conversación como vehículo del aprendizaje. En este sentido, el concepto de Learning Library (aprendizaje en la biblioteca) centrado en la interacción y comunicación entre estudiantes, profesores, bibliotecarios, pedagogos, tecnólogos, recursos de información y currículo, viene a modificar la idea tradicional que hasta ahora se tenía de biblioteca para convertirse en un CRAI, donde la idea central es la de Integración (Simons, Young, y Gibson, 2000). El CRAI pasa a ser, por tanto, un componente esencial de la educación formal de los estudiantes y sus necesidades formales de aprender e investigar en grupo.

Siguiendo las teorías constructivistas expuestas anteriormente, el aprendizaje en el CRAI aporta el “andamiaje” para que el aprendiz busque información y aprenda mediante múltiples oportunidades de orientación/entrenamiento, bien en los puestos de información, bien mediante instrucción informal, o en conversaciones casuales en grupos de estudio o en encuentros con el personal del CRAI. El concepto de zona de desarrollo próximo de Vygotsky aporta la idea de que el progreso de los aprendices desde actividades que puedan realizar por ellos mismos sin ayuda, a tareas cognitivas más complejas, se consigue mediante la guía y el entrenamiento de otros más capaces, más conocedores como adultos, profesores y compañeros. En el sentido vygotskiano, el aprendizaje en el CRAI es el laboratorio constructivista para que los estudiantes construyan sus propios significados, pero sólo moviéndose a través de zonas de desarrollo próximo con estrategias de investigación, fuentes de información y con la guía y el entrenamiento de otros más expertos. Este concepto de aprendizaje en el CRAI se puede expresar como la suma de distintos elementos: colaboración, integración curricular, interacciones continuas entre alumnos, profesores y personal del CRAI, y la llamada Web de influencia. Cuanto más presentes estén esos elementos en los programas académicos, más funciones y de mayor impacto (ej. integrados total o lateralmente en el proceso instruccional, asesoramiento y orientación entre iguales que facilite su adaptación a la Universidad, asesoramiento/orientación en realización de trabajos) podrán desempeñar los CRAI en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Por tanto, si en estos entornos podemos fortalecer el desarrollo intelectual de nuestros estudiantes, aumentar el tiempo de trabajo efectivo, aumentar o fortalecer el aprendizaje, explorar o articular ideas, motivar a los estudiantes de manera intrínseca y extrínseca, crear ambientes de trabajo más personalizados y estimulantes, aumentar su responsabilidad en el proceso, en definitiva convertirnos en facilitadores de su proceso de aprendizaje; entonces es responsabilidad del CRAI, generar las condiciones adecuadas que permitan esta transición fundamental para el futuro de la educación superior hacia una sociedad del conocimiento y del aprendizaje permanente, tal y como establecen las recomendaciones estratégicas del Informe de la Comisión al Consejo y al Parlamento Europeo del año 2000.

Finalmente, recordar que el diseño y la utilización de estos ambientes de aprendizaje tienen que estar basados en una filosofía de la educación que permita superar el proceso de exclusión educativa intramuros que hoy se produce en nuestros centros educativos. En este sentido, conviene decir que las TICs y los CRAI son sólo algunos radios más en la rueda del aprendizaje. Preguntar por ejemplo, si los ordenadores fortalecen el aprendizaje es lo mismo que preguntar si las pizarras fortalecen el aprendizaje; en ambos casos depende de cómo son utilizados. Actualmente existen suficientes evidencias científicas, que muestran el extraordinario impacto que el uso adecuado de ambos puede tener en los procesos de aprendizaje, y por ende, de desarrollo personal y colectivo.

Propuesta institucional de actuación

Las líneas de actuación del CRAI como centro de apoyo al aprendizaje, quedan contextualizadas en el marco descrito y dan respuesta al nuevo modelo de Educación Superior en Europa de la siguiente manera:

· Modelo integrador de información: Ventanilla Única

El “CRAI” debe proporcionar la información general de forma homogénea acerca de los servicios y recursos de la Institución, convirtiéndose en una Ventanilla Única de orientación al usuario, con la garantía de ofrecer una información de calidad, coordinada con las unidades proveedoras que existen en la Universidad (SIOU, 2005), esto supone una “fidelización” del servicio, al mismo tiempo nos sirve para identificar a nuestros usuarios, saber cuáles son sus expectativas, determinar sus necesidades informativas y conocer sus destrezas formativas en la búsqueda y uso de la información.

· Alfabetización informacional 

La alfabetización informacional implica la formación a lo largo de la vida para obtener, recopilar, organizar y evaluar la información de forma crítica que sirva para fundar opiniones válidas. Estas competencias serán la base de todo y si no se consiguen pocas cosas serán posibles en lo que denominamos la sociedad del conocimiento. Esto implica el desarrollo de un programa de alfabetización que ayude a la adquisición  de las destrezas y habilidades en la búsqueda y consumo de información para que provoquen el aprendizaje del que surge el conocimiento.

Este plan de alfabetización determina unas competencias genéricas en el uso de la información al inicio de la capacitación profesional y unas competencias específicas que abocan a la necesidad de la formación continua.

El papel del bibliotecario temático como experto co-facilitador del proceso enseñanza-aprendizaje tendrá un triple objetivo: formar a los usuarios finales, formar al profesorado para que a su vez este ejerza de formador y desarrollar herramientas de autoaprendizaje. Las acciones de formación que ofrezca el CRAI tienen que estar contextualizada y relacionada con el curriculo de las enseñanzas impartidas. Serán el profesorado y el bibliotecario temático los que conjuntamente de manera cooperativa e interdisciplinar, consigan el objetivo de formar en todos los recursos al alcance dentro de una especialidad. En el futuro se espera que este aprendizaje en el CRAI sirva para otros entornos externos donde se requiera la utilización de variedad de recursos de información de manera inteligente e independientemente ligados a una finalidad u objetivo útil y realista.

· Creación y normalización de objetos de aprendizaje

El “Rol” del CRAI será el de definir los soportes, formatos y conductos para que los contenidos desarrollados por los profesores lleguen a los estudiantes de forma normalizada. Esto supone la vinculación de docentes, bibliotecarios, informáticos, tecnólogos de la información y pedagogos (Martínez, 2003) para:

· La creación de tutoriales, guías didácticas, páginas web personales, etc., asimismo velará por la propiedad intelectual de los mismos gestionando los derechos de autor.

· Dar soporte físico y lógico para la creación,  almacenamiento y acceso a los objetos de aprendizaje.

· Dar soporte tecnológico para E-Learning para permitir el aprendizaje semipresencial que responda a las nuevas realidades.

· Gestionar los recursos de aprendizaje.

· Establecer estudios prospectivos sobre nuevos modelos de objetos de aprendizaje que permitan predecir las nuevas necesidades informativas del estudiante adelantándose a su demanda.

· Aprendizaje virtual

Dado el cambio fundamental que se está produciendo en el aprendizaje, basado cada vez más en las TICs, plataformas de enseñanza, enseñanza semipresencial, etc. que incluso ha llevado a algunos autores a decir que se está produciendo un cambio de paradigma en los modelos de enseñanza, es fundamental que los CRAI estén al tanto de los avances que se están produciendo en este tipo de aprendizaje. Además deben contribuir a ampliar los debates relativos al aprendizaje virtual, y ver como le pueden afectar estos avances y modificaciones en sus funciones y servicios.

· Centro de soporte del software para el desarrollo de aprendizaje
El CRAI dispondrá del software, desarrollado o adquirido por la Institución, y de la tecnología adecuada para soportarlo, que se necesita para el desarrollo del aprendizaje.

No todos los paquetes de software son adecuados a los propósitos del aprendizaje. Los buenos programas informáticos requieren de la participación de varios expertos de diferentes campos como programadores, diseñadores instruccionales, profesores y alumnos. Incluso contando con la participación de todos estos profesionales, se desconoce la utilidad del producto final. En este sentido el CRAI será un laboratorio donde experimenten software de aprendizaje sobre una población representativa para validar estos productos.

· Establecimiento de Comunidades de Aprendizaje
El CRAI debe proporcionar la información, así como establecer los espacios físicos y virtuales que faciliten a sus usuarios la aportación, intercambio y creación de ideas (Pazos, Pérez, y Salinas, 2001) creando:

· Servicios de Documentación que posibiliten el acceso a la información demandada por los usuarios.

· Servicios de comunicación e intercambio para que el proceso de aprendizaje sea compartido y provoque conocimiento a través de:

· Redes de pares.

· Foros.

· Chats.

· Creación de redes sociales, el CRAI se anticipa a las necesidades de los usuarios a partir de los tópicos usados por éstos en la búsqueda y recuperación de información. Estos sistemas de recomendaciones además tienen información complementaria en función del perfil del usuario.

· Otros entornos.

· Creación de Redes de Información compartida
El CRAI debe establecer redes de información que permitan el acceso a depósitos de documentos, creados/depositados o no por la institución o por los miembros de la Comunidad Universitaria, provocando sinergias que hagan que sus usuarios sean cada vez  más aprendientes.

Sitios del tipo Reader2 (http://reader2.com) donde los lectores comentan, evalúan y etiquetan libros, deben desarrollarse en todos los ámbitos para el intercambio de información.

· Implicación en el desarrollo curricular
El CRAI debe ser parte activa del desarrollo curricular implicando a su personal en los planes de innovación docente. El profesor formaliza el objeto y  el CRAI  es el conducto que permite que ese objeto llegue al estudiante. Tradicionalmente hemos utilizado como fuente de consulta e información los libros y revistas. Sin embargo, en la actualidad, bajo el enfoque informacional, Internet nos abre nuevos espacios y horizontes insondables para acceder a más y mejor información.

· Medidor del aprendizaje y de la calidad del aprendizaje
Establecimiento de indicadores que permitan conocer el impacto que sobre los individuos o los colectivos provoca un servicio (Markless y Streatfield, 2006) en su proceso enseñanza-aprendizaje, esto conduce a reunir criterios que detecten las fortalezas y debilidades de los programas que se desarrollan en el CRAI. El establecimiento de grupos de control con estudiantes para medir el impacto, por ejemplo en los programas de alfabetización informacional, ayuda a saber el grado de éxito del plan establecido.

· Asesoramiento y orientación psicopedagógica sobre:
· Hábitos y técnicas de trabajo intelectual.

· Habilidades de planificación y organización del tiempo.

· Talleres psicoeducativos.

· Talleres de habilidades sociales.

· Talleres de habilidades metacognitivas.

· Talleres a profesores sobre desarrollo función tutorial.

· Programas de prevención fracaso académico.

· Programas de ajuste a la vida universitaria para estudiantes de primer curso.

· Programas de tutorías entre compañeros y refuerzo Instruccional.

· Elaboración de materiales de información e instrucción conjuntos.

· Otros. 

· Espacio social que produce aprendizaje
Los Centros de Recursos deben crear los escenarios telemáticos educativos (aulas virtuales, intranets para la educación,…) que provoquen que el aprendizaje no tenga barreras. Si aceptamos que las TICs generan un nuevo espacio social y no se limitan a ser medios de información y comunicación, las consecuencias que se derivan son muchas. Además de crear los escenarios telemáticos educativos (aulas virtuales, intranets para la educación,…) hay que hacer una labor de formación de agentes educativos en estos entornos.

Este espacio social va a requerir también de una reflexión sobre el espacio físico de los CRAI. Como plantea el plan operativo de SCONUL (Society of College Nacional and University Libraries, 2005) es necesario una planificación del espacio, para hacerlo flexible y útil para la enseñanza-aprendizaje, se defiende que este espacio debe estar cada vez más vinculado a Internet. SCONUL plantea que es necesario dotar de un nuevo enfoque a las cuestiones relativas al espacio y al diseño que favorezcan la enseñanza y el aprendizaje. En definitiva se trata de crear un entorno físico que ayude a las aspiraciones de aprendizaje y enseñanza de nuestra universidad, no sólo para el futuro inmediato, sino también para las generaciones sucesivas de usuarios, incluso hay que ser conscientes de que disponer de un buen espacio es un recurso estratégico institucional clave (McDonald, 2005).

· Observatorio de buenas prácticas
El CRAI debe anticiparse a las tendencias que contribuyen a la investigación sobre los modelos de aprendizaje estableciéndose como observatorio de lo que se hace en otras Instituciones de nuestro entorno. La localización de las buenas prácticas, difusión de las mismas, anticipación de tendencias, realizar estudios de benchmarking, recopilar y poner accesibles para todos documentación sobre este tema, va a redirigir constantemente el CRAI hacia las necesidades de sus estudiantes.

Conclusiones

Junto a otros procesos de globalización económica, cultural y política (ej. Proceso de Bolonia), la onda expansiva de las denominadas TICs ha llegado también hasta la educación superior. Dada la proximidad y el carácter interactivo e interdependiente de ambos fenómenos, resulta difícil estimar aun cuales van a ser las consecuencias para la educación y para la sociedad del futuro. Sin embargo, si sabemos con certeza en este momento, que las posibilidades enormes que ofrecen las TICs, hacen imprescindible la revisión profunda de los procesos de formación superior que ofrecemos a nuestros jóvenes. 

Insertar las TICs en el nuevo modelo instruccional centrado en el aprendizaje y no tanto en la enseñanza, implica también comprobar la capacidad de los modelos teóricos actuales de la psicología y de la pedagogía para explicar y controlar los procesos y variables curriculares, personales, contextuales y tecnológicas que condicionan la adquisición de conocimiento declarativo, procedimental y/o actitudinal que promueve el EEES y el ECTS en particular.

Además, este nuevo paradigma supone en realidad un cambio en la cultura institucional y en la mentalidad no sólo de los alumnos, sino también en el rol que tienen que asumir los profesionales, entre ellos los bibliotecarios, como catalizadores de los procesos de intercambio y colaboración inherentes al nuevo modelo de enseñanza-aprendizaje. 

Bibliografía

American Psychological Association. (1997). Learner-centered psychological principles: A framework for school redesign and reform [On-line]. Disponible: http://www.apa.org/ed/lcp.html
Area, M., y otros (2005). De las bibliotecas universitarias a los centros de recursos para el aprendizaje y la investigación: resumen. Rebiun, Documento de trabajo. CRUE, ISBN 84-932783-4-3.

Ayersman, D.J. (1996). Reviewing the research on hypermedia-based learning. Journal of Research on Computing Education, 28(4), 500-525.

Bawden, D. (2002). Revisión de los conceptos de alfabetización informacional y alfabetización digital. Anales de documentación, 5, 361-408.

Bonk, C.J., Hay, K.E. y Fischler, R.B. (1996). Five key resources for an electronic community of elementary students weather forecasters. Journal of Computing in Childhood Education, 7(1/2), 93-118.

Cognition and Technology Group at Vanderbilt (1996). Looking at technology in context: A framework for understanding technology and education research. En D.C. Berliner & R.C. Calfee (Eds.), Handbook of educational psychology. New York, NY: Simon & Schuster.

Comisión de las Comunidades Europeas (2000). Memorandum sobre el aprendizaje permante. SEC(2000) 1832.

Consejo Europeo (1997). I Consejo Europeo Extraordinario de Luxemburgo sobre el Empleo. Boletín UE 11-1997.

Derry, S., y Lesgold, A. (1996). Toward a situated social practice model for instructional design. En D.C. Berliner y R.C. Calfee (Eds), Handbook  of educational psychology. New York: Simon & Schuster Macmillan.

Fetterman, D.M. (1996). Videoconferencing on-line: Enhancing communications over the internet. Educational Researcher, 25(4), 23-27.

Lave, J. (1991). La cognición en la práctica. Barcelona, Paidós, ISBN 84-7509-687-5

Markless, S. y Streatfield, D. (2006). Gathering and applying evidence of the impact of UK university libraries on student learning and research: a facilitated action research approach. International Journal of Information Management, 26(1), 3-15.
Martínez, D. (2003). El Centre de Recursos per a l’Aprenentatge (CRA): un nou model de biblioteca universitària en l’era del coneixement. Item, 35, p. 35-53

McDonald, A. (2005). Creación de centros de recursos para el aprendizaje: cualidades y recomendaciones, proyectos recientes en el Reino Unido, bibliografía selectiva. Rebiun Documentos de Trabajo. CRUE, ISBN 84-932783-5-1

Moscoso, P (2005). La nueva misión de las bibliotecas universitaria ante el Espacio Europeo de Enseñanza Superior. XIII Asamblea General de Rebiun. Ponencia.

Nelson, W., Palumbo, D.B. (1992). Learning, instruction, and hypermedia. Journal of Educational Multimedia and Hypermedia, 1(3), 287-299.

Nickerson, R.S. (1995). Can technology help teach for understanding?. En D.N. Perkins, J.H. Schwartz, M.M. West, & M.S. Wiske (Eds.). Sofware goes to school: Teaching for understanding with new technologies. New York: Oxford University Press.

Pazos, M.; Pérez, A.; Salinas, J. (2001). Comunidades virtuales: de las listas de distribución a las comunidades de aprendizaje. V Congreso Internacional de Tecnología, Educación y Desarrollo sostenible, Comunicación

Picardo, O. (2002). Pedagogía informacional: enseñar a aprender en la sociedad del conocimiento. Revista Electrónica de Tecnología Educativa, 15.
Roschelle, J. (1996). Computer support for Knowledge-building communities. En T. Koschmann (Ed.), CSCL: Theory and practice. Mahwah, NJ: Erlbaum.

Sternberg, R.J. (1997). Technology changes intelligence: Societal implications and soaring IQ´s. Technos, 6(2), 12-14.

SCONUL (Society of College, National & University Libraries) (2005). SCONUL operational plan 2005-06. Disponible:


 http://www.sconul.ac.uk/pubs_stats/activities/opplan05.pdf  (27/02/06)

Simons, K. Young, J. y Gibson, C. (2000). The learning library in context: community, integration, and influence. Research Strategies, 17, 123-132.

SIOU (Servicios de Información y Orientación Universitarios) (2005). Definición y modelos de servicios de información y Orientación Universitarios: documento final. Disponible: http://siou.um.es/documentos/infomodelos.pdf  (27/02/06)

Spiro, R.J. Feltovich, P.J. Jacobson, M.J. y Coulson, R.L. (1991). Knowledge representations, content specification, and the development of skill in situation-specific knowledge assembly: Some constructivist issues as they relate to cognitive flexibility theory and hypertext. Educational Technology, 31(9), 22-25.

Toomey, R., y Ketterer, K. (1995). Using multimedia as a cognitive tool. Journal of Research on Computing in Education, 27(4), 472-482.
PAGE  
5

[image: image1]