
 

 

El proceso de transferencia y de construcción conjunta de 
conocimiento en entornos comunicativos de aprendizaje. 

Rois Donsión, Carmen; Reca Fernández, Henar.  
Universidad de Valladolid, España;  

caramuxa.rd@gmail.com 

 
 

Resumen: Los   entornos   comunicativos   de   aprendizaje   se   presentan   como medios 
favorables para la construcción conjunta de conocimiento y para la transferencia de los 
aprendizajes creados en interacción y diálogo. Por ello, este proyecto de investigación pretende 
estudiar estos dos procesos de aprendizaje y transferencia, surgidos en entornos 
comunicativos, a través de una metodología mixta que analice las siguientes variables: tipos 
de ayudas, tipos de estructuras de participación y tipos de transferencia. Los resultados 
mostrarán las relaciones entre las variables mencionadas, con el fin de mejorar la práctica 
educativa y promover un modelo de enseñanza aprendizaje eficaz. 
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1. Objetivos o propósitos:  

 

Objetivo General 
 

Analizar y evaluar si el alumnado que participa en entornos comunicativos de 
aprendizaje, como los grupos interactivos, transfiere los conocimientos entre las 
áreas curriculares de Lengua castellana y Educación Física. 

 

Objetivos Específicos 
 
 Identificar el tipo de ayudas, el tipo de interacciones y el tipo de transferencia 

que se produce en los grupos interactivos desarrollados en las áreas de Lengua 
Castellana y Educación Física, y analizar la relación entre estas variables. 

 Determinar los aprendizajes que el alumnado transfiere entre las áreas 
mencionadas. 

 
 

2. Marco teórico:  

 

La sociedad actual se desarrolla, cambia y se reinventa, dando un giro hacia una 
perspectiva más dialógica y comunicativa entre las personas. Se configura así 
una concepción educativa y social en la que la actividad cognitiva se sustenta en 



 

la cultura, en la interacción y en el diálogo, factores que fundamentan los 
entornos comunicativos de aprendizaje (Aubert, Flecha, García, & Racionero, 
2008). 
 
En conexión con estos planteamientos se presentan las bases psicológicas que 
conforman los entornos comunicativos, contexto en el que se desarrolla el 
presente estudio. En ellos el aprendizaje se presenta como una construcción 
social (Vygotsky, 1996; Lave & Wenger, 1991; Edwards, 2011) que se crea a 
partir de herramientas culturales y de símbolos dialogados (Mead, 1934; Bruner, 
2010) y que se consolida a partir de un conjunto de conocimientos y destrezas 
desarrolladas a lo largo del tiempo, denominados fondos de conocimiento (Moll, 
Amanti, Neff & González, 1992). Además este aprendizaje es expansivo, ya que 
permite transformar el entorno, el ámbito de actividad (Engeström, 1987) y se 
encuentra influenciado por las relaciones sociales y la amistad (Hartup, 1992). 
Por último, destaca la idea de inteligencia distribuida (Hutchins, 1995), por la 
cual las diferentes habilidades, actitudes y competencias de cada alumno 
permiten mejorar la inteligencia grupal. 
 
A continuación, se muestran las características que componen la construcción 
conjunta de conocimiento. Destaca la cooperación entre el alumnado y los 
participantes adultos, a través de una mediación implícita que permite la creación 
de conocimiento a través del lenguaje empleado en la situación de aprendizaje 
(Wertsch, 2007). Otro aspecto crucial es la aproximación multimétodo que 
consiste en la distribución de la ayuda entre todos los participantes (Coll 2009). 
Esta actividad conjunta también alberga un importante componente 
socioemocional, la capacidad de tener en cuenta el punto de vista de los demás, 
de comprender sus ideas y sus modos de entender la realidad, elementos 
clave para convivir y aprender (Bielaczyc & Collins, 2000; Coll, 2009; Mengascini, 
Cordero & Dumrauf, 2007; Tomasello y Warneken, 2013; Vaish, Carpenter & 
Tomasello, 2009). Asimismo, destacan las habilidades metacognitivas, necesarias 
para lograr la transferencia (Reigeluth & Moore, 2000). 

 

Finalmente se explica el propio proceso de transferencia definido por Haskell 
(2001) y se identifican diversas categorías de transferencia, todas ellas con un 
denominador común, el establecimiento de analogías entre las actividades y los 
aprendizajes (Bloom, 2007; diSessa & Wagner, 2005; Gagné, 1971; Gómez, Sanjosé 
& Solaz-Portolés, 2012; Haskell, 2001; Novick, 1988; Perkins & Salomon, 1988; 
Rebello, Cui, Bennet, Zollman & Ozimek, 2007). También se explican los tipos de 
tareas que promueven el traspaso de los conocimientos como la comparación de 
casos o la discusión en parejas. Por último, se comentan aquellos aspectos que 
favorecen y dificultan dicho proceso (Salmerón, 2013). 

 
 

3. Metodología:  

 



 

Se ha realizado un método mixto de concurrencia anidada (Creswell,2009) con 
una etapa inicial de recogida de datos, en la que se han empleado técnicas 
cualitativas como las grabaciones, el grupo de discusión y el diario de campo, y 
una etapa posterior de análisis de datos con tres fases: una primera fase 
cualitativa en la que se ha llevado a cabo el análisis de contenido de las 
transcripciones seleccionadas y el grupo de discusión, una fase cuantitativa en la 
que se ha realizado un análisis de datos categóricos con el programa SAS 9.2 y 
finalmente una tercera fase en la que se ha realizado una interpretación de la 
información obtenida y se ha completado mediante fragmentos ilustrativos de 
las sesiones. 

El contexto de la investigación fue el colegio Miguel Íscar de la ciudad de 
Valladolid, en el que se lleva a cabo el proyecto de Comunidades de Aprendizaje. 
La línea de actuación seleccionada fueron los grupos interactivos, en concreto los 
llevados a cabo en el tercer ciclo de primaria en las áreas curriculares de Lengua 
Castellana y Educación Física. Se trata de una dinámica basada en el aprendizaje 
dialógico en la que se realizan una serie de tareas grupales y en la que participan 
tanto alumnado como mediadores adultos. 

 

Los participantes fueron ocho alumnos de 5º de primaria y ocho alumnos de 6º. 
El grupo de 5º compuesto por cinco ANCES y tres repetidores, la clase de 6º 
integrada por cinco ANCES y cuatro repetidores. Todos ellos presentaban bajo 
nivel curricular y cierta dificultad a la hora de adquirir y poner en práctica los 
contenidos trabajados durante las sesiones. Sin embargo, mostraron una gran 
variedad de capacidades y habilidades que al combinarse en los grupos, se 
convirtieron en una fuente importante de aprendizaje conjunto. Entre los demás 
participantes se encuentran los mediadores adultos: cuatro voluntarios de la 
universidad de Valladolid procedentes de estudios de Grado en Educación 
Primaria y Grado en Educación Social, así como una familiar gitana y la propia 
tutora de la clase. 
 
Asimismo, se ha integrado el saber científico con la experiencia práctica y la 
visión de los propios participantes en la escuela , a través del Grupo de Análisis 
de la Interacción Social y del grupo ACOGE, formados por profesorado y 
alumnado de la Facultad de Educación y Trabajo Social. Y es que resulta 
necesario “tener presentes tanto los conocimientos científicos como las voces de 
los sujetos” (Gómez González & Holford, 2010, p. 24). 

 

4. Discusión de los datos, evidencias, objetos o materiales 

Los datos obtenidos están formados por gráficos mosaico en los que se 
compararon las frecuencias esperadas con las observadas de cada variable. El color 
azul indica la existencia de una frecuencia mayor de la esperada bajo el supuesto 
de equiprobabilidad, mientras que el color rojo se relaciona con una frecuencia 
menor de la esperada. 

 
 



 

1.1. Representación   de  los  diferentes  tipos  de  ayudas  surgidos  en  
grupos interactivos 

En cuanto a las ayudas, aquellas dirigidas a regular la acción conjunta o a dar 
 

pistas sobre los contenidos resultaron las más frecuentes (Figura 2). 
 
 

 
Figura 2. Tipo de ayudas. 



 

 

1.2. Relación entre el tipo de ayudas y el tipo de transferencia 
 

Se obtuvo una frecuencia elevada en la combinación de transferencia 
teórica y ayudas de tipo interno .Sin embargo, se obtuvo una baja frecuencia en 
la combinación de transferencia teórica y ayudas cálidas, relacionadas con los 
aspectos emocionales y motivacionales (Figura 3). 

 

 
 

Figura 3. Tipo de ayuda y tipo de transferencia. 



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figura 4. Tipo de estructura de participación. 
 
 
 
 

Figura 4. Tipo de estructura de participación 

 

1.3. Representación de los diferentes tipos de estructuras de participación 
surgidos en grupos interactivos 

Se obtuvo una frecuencia elevada del modelo de interacción dialógica, lo 
que evidencia la importancia de las interacciones dialógicas en la dinámica de 
grupos interactivos (Figura 4). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figura 4. Tipos de estructura de participación. 



 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figura 5. Tipo de estructura de participación y tipo de transferencia. 
 
 
 
 
 
 
 

Figura 5. Tipo de estructura de participación y tipo de transferencia 

 

1.4. Relación entre el tipo de estructura de participación y el tipo de 
transferencia 

 
Como resultado se obtuvo una gran relación entre la transferencia más 

sencilla de tipo teórico con los ciclos de tipo IRE, en los que únicamente hay que 
verbalizar el contenido, ya que el mediador adulto realiza numerosas preguntas 
guía que facilitan al alumno la explicación en alto de determinados contenidos. 
En cambio, la transferencia de aplicación predomina en ciclos de carácter IRF o 
dialógico (Figura 5). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figura 5. Tipo de estructura de participación y tipo de transferencia. 



 

 
 

1.5. Relación entre el tipo de estructura de participación, el tipo de ayuda y 
el tipo de transferencia 
Al combinar las tres variables, se obtuvo una baja frecuencia de la transferencia 

 
(Figura 6). Sin embargo, un análisis minucioso del gráfico resultante, mostró un 
claro predominio del modelo dialógico en los ciclos analizados (Figura 7). Esto 
favorece un proceso de negociación caracterizado por el uso adecuado del 
lenguaje y por las relaciones entre los participantes. De este modo, se consiguen 
algunos procedimientos que Gómez, Sanjosé y Solaz-Portolés (2012) explican 
como potenciadores de la comprensión relacional, elemento clave de la 
transferencia. Entre ellas destaca el trabajo en grupo y el empleo de metodologías 
que hagan accesibles los contenidos más abstractos, algo que se logra a través de 
la negociación y el diálogo conjunto. 

 

 
 

Figura 6. Tipo de estructura de participación, tipo de ayuda y tipo de 
transferencia. 

 

 
Figura 7. Microanálisis por bloques 



 

 
 

1.6. Determinación de los aprendizajes que el alumnado transfiere 
 

Finalmente se obtuvo una clara relación entre la transferencia teórica y aquellos 
contenidos más conceptuales u organizativos. En cambio, la transferencia de 
aplicación tuvo lugar con los contenidos más procedimentales. 

 
 

5. Resultados y/o conclusiones 

 

1.. Tipo de ayudas 
 

Una de las primeras reflexiones evidencia la necesidad de promover las ayudas 
cálidas, potenciado la autonomía del alumnado y un clima de trabajo 
respetuoso que aumente su interés intrínseco hacia  la tarea a realizar. 
Asimismo, resulta necesario fomentar un seguimiento, que el alumnado o 
mediador adulto no se conforme con ofrecer un determinado apoyo, si no que 
evalúe su utilidad y compruebe que los consejos aportados se llevan a cabo 
correctamente. De este modo, se reforzaría también el aspecto cognitivo y 
metacognitivo. 

 

2.. Tipo de ayudas y tipo de transferencia 
 

¿Cómo hacer que las ayudas internas favorezcan también otras categorías de 
transferencia como la creativa o de aplicación? Sin duda, un cambio necesario 
sería ofrecer ayudas internas poco conectadas con el contenido, aquellas que  no 
proporcionan de modo directo los elementos que dan forma a la respuesta. Por 
ello, podrían proponerse ayudas a través de ejemplos, imágenes explicativas, 
consejos, textos aclaratorios etc. (Gómez et al., 2012). 
 
Además, es necesario aumentar las ayudas relacionadas con la motivación y con la 
consecución de acuerdos entre los miembros del grupo, pues generan un 
debate conjunto que da paso al establecimiento de analogías, diferencias entre 
actividades, y la relación entre contenidos y propuestas, procedimientos 
importantes para la transferencia (Gómez et al., 2012). 

 

3.. Tipo de estructuras de participación y tipo de transferencia 
 

Surge la necesidad de mejorar las interacciones producidas, bien a través de la 
guía del mediador, con preguntas abiertas en las que se ofrezcan diversas 
posibilidades, y se promueva la negociación y la reflexión entre los 
participantes; o bien mediante tareas que conecten con sus intereses, con 
situaciones reales y que den lugar a un diálogo conjunto, un medio para 
establecer vínculos entre los conocimientos desarrollados (Reznitskaya, Glina, 



 

Carolan, Michaud, Rogers & Sequeira, 2012), paso necesario para la transferencia. 
 
 

4.. Tipo de ayudas, tipo de estructuras de participación y tipo de transferencia 
 

 
La elevada frecuencia de la estructura de participación dialógica en todas las 
combinaciones, hace centrar el foco en los elementos que conforman este tipo de 
interacciones. Uno de ellos son las tareas propuestas que deberían contar con 
tres componentes principales: creación, imaginación y negociación. Otro peldaño 
es la transformación de las ayudas más dirigidas hacia aquellas que favorezcan la 
autonomía del alumnado, así como la búsqueda de mayor presencia de ayudas 
cálidas y motivacionales. 

 
 

5.. Tipo de contenidos de transferencia 
 
Finalmente se plantea la necesidad de promover una transferencia teórica y de 
aplicación variada y que cuente con el traspaso de todo tipo de contenidos. 
Además, sería interesante convertir contenidos motores en elementos de 
transferencia, ya que cuerpo y movimiento juegan un papel importante en el 
desarrollo de todas las tareas escolares. 

 
 

6. Contribuciones y significación científica de este trabajo: 

 

El proyecto descrito constituye un motor de cambio y transformación en la 
realidad educativa y social. Una de las repercusiones más destacadas es la mejora 
de la calidad educativa a través de la actuación docente en los entornos 
comunicativos de aprendizaje, mediante el refuerzo de aquellos aspectos que 
favorecen el aprendizaje y su transferencia, como las tareas o el tipo de 
interacción entre iguales. Además, el trabajo conjunto entre los profesores 
favorece el traspaso de estas mejoras metodológicas. 
 
En cuanto al alumnado y las familias, se optimizan los procedimientos cognitivos 
y actitudinales necesarios para la construcción conjunta de conocimiento y su 
transferencia, y se promueve el traspaso de los conocimientos desarrollados en la 
escuela a situaciones de la vida cotidiana. 
 
La universidad también recibe aportaciones del proyecto, tanto en la creación 
de nuevas líneas de investigación de importante impacto social y educativo, 
como en la mejora de la calidad educativa del profesorado en formación. 
 
Finalmente, diversos organismos educativos adoptan pautas sobre cómo generar 
manuales escolares y metodologías que favorezcan la construcción de 



 

conocimiento y su transferencia. 
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