El disefio tecnopedagégico, como referente inmediato
que es de la practica educativa, condiciona y orienta los
usos que profesores y alumnos hacen de las
herramientas, recursos y aplicaciones TIC que incorpora.
Pero el disefio tecnopedagbdgico, aun siendo una pieza
clave en el andlisis de los usos educativos de las TIC, no
deja de ser eso, un disefio, un proyecto, un plan para el
desarrollo de un proceso educativo que los responsables
de su ejecucién tendrdn que interpretar. Es en la
recreacién y redefinicién del disefio tecnopedagégico
donde se concretan los usos que finalmente profesores y
alumnos hacen de las TIC y se hace o no realidad el
potencial que encierran estas tecnologfas para facilitar y
promover el aprendizaje y mejorar la ensefianza. De
ambas cosas, de disefios tecnopedagdgicos cargados de
potencial para innovar y mejorar los procesos de
ensefianza y aprendizaje, y de interpretaciones y
recreaciones que consiguen extraer de estos disefios su
potencial transformador e innovador, el libro coordinado
por Frida Dfaz Barriga, Gerardo Herndndez y Marco
Antonio Rigo ofrece numerosos e interesantes ejemplos
cargados de implicaciones practicas.
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PROLOGO

Los discursos vy las estrategias de incorporacion de las TIC a la educa-
cion formal siguen siendo en buena medida tributarios de la idea que
la simple presencia de ordenadores, pizarras electrénicas y la cone-
xion a Internet en los centros y en las aulas, junto con el acceso de los
profesores y del alumnado a éstos y otros dispositivos, bastard para
poner en marcha una dindmica imparable de mejora de la educa-
cién. Las investigaciones realizadas a este respecto en el transcurso de
las dos Gltimas décadas muestran, sin embargo, que se trata de una
creencia no avalada por los hechos y que, si bien las infraestructuras y
el equipamiento en TIC son una condicién imprescindible para que
puedan ponerse en marcha dinamicas de innovacién y mejora edu-
cativa basadas en estas tecnologfas, la clave se encuentra més bien en
los usos que profesores y alumnos hacen de ellas.

Situado el tema en el plano de los usos de las TIC, surge sin embargo
un triple desafio que estd de una u otra manera en el origen las contri-
buciones recogidas en este libro. Por una parte, se plantea la necesi-
dad de estudiar estos usos en la practica, es decir, de investigar como
profesores y alumnos utilizan efectivamente las tecnologias digitales
puestas a su disposicion en contextos socio-institucionales concretos
con el fin de alcanzar los objetivos educativos e instruccionales que
les marca la institucion y que se marcan ellos mismos. Por otra parte, y
ante la evidencia de que no todos los usos de las TIC favorecen y pro-
mueven por igual el aprendizaje y los procesos de construccion del
conocimiento que lo sustentan, surge la exigencia de estudiar su valor
pedagdgico e instruccional, de valorar y ponderar sus aportaciones a
la mejora de los procesos de ensefanza y aprendizaje. Y por ultimo,
aunque no por ello menos importante, se impone la necesidad de
identificar los factores susceptibles de explicar los usos educativos
que profesores y alumnos hacen de las tecnologias digitales a su al-
cance. ¢Por qué profesores y alumnos hacen a menudo usos distintos
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de unas mismas herramientas y recursos TIC? ¢Por qué en ocasiones
profesores y alumnos hacen unos usos de las herramientas y recursos
TIC sensiblemente alejados, cuando no totalmente alejados, de los
usos previstos? ¢Por qué profesores y alumnos hacen en ocasiones
usos muy similares o idénticos de herramientas y recursos que han si-
do construidos y elaborados para llevar a cabo actuaciones
diferentes?

El libro que el lector tiene en sus manos aporta numerosos e intere-
santes elementos de respuesta a los tres desafios mencionados, espe-
cialmente a los dos primeros. Pero es sobre todo al tercero al que
quiero dedicar un breve comentario, ya que implica directamente un
concepto esencial, como sugiere el titulo mismo del libro, para el es-
tudio de los usos educativos de las TIC y, muy especialmente, para
identificar algunos factores susceptibles de explicar por qué los parti-
cipantes en un proceso educativo hacen unos u otros usos de las he-
rramientas y recursos TIC a su disposicién. Me refiero, como el lector
ya habra adivinado, al concepto de disefo tecnopedagégico.

Mas alla de los discursos genéricos sobre las supuestas virtudes educa-
tivas de tal o cual dispositivo, herramienta, recurso o conjunto de he-
rramientas y recursos digitales —movilizadores sin duda por el entu-
siasmo que irradian, pero con escasa o nula utilidad préctica—, las pro-
puestas educativas con un cierto nivel de elaboracién que incorporan
las TIC suelen incluir tres tipos de ingredientes. En primer lugar, inclu-
yen las herramientas, recursos y a menudo también las aplicaciones
de software informatico y telematico que profesores y alumnos utili-
zaran para ensefar y aprender. En segundo lugar, presentan un dise-
o instruccional mds o menos elaborado y explicito con objetivos,
contenidos, materiales de apoyo y actividades de ensefanza, apren-
dizaje y evaluacion. Y en tercer lugar, incluyen un conjunto de nor-
mas, sugerencias o recomendaciones sobre cémo utilizar las herra-
mientas, los recursos y las aplicaciones TIC en el desarrollo de las acti-
vidades de ensefianza, aprendizaje y evaluacién. En otras palabras,
las propuestas educativas con un cierto nivel de elaboracién apoya-
das en las TIC incluyen tanto aspectos tecnolégicos como pedagégi-
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cos integrandolos en un diseno tecnopedagdgico que constituye el re-
ferente inmediato para el desarrollo de los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

El disefio tecnopedagégico, como referente inmediato que es de la
practica educativa, condiciona y orienta los usos que profesores y
alumnos hacen de las herramientas, recursos y aplicaciones TIC que
incorpora. Conviene llamar la atencién a este respecto sobre la doble
naturaleza del condicionamiento, tecnoldgico y pedagégico, que el
disefo impone a los usos. Por una parte, los usos dependen de la na-
turaleza y de las caracteristicas de las actividades de ensefanza,
aprendizaje y evaluacion incluidas en el disefio pedagdégico o instruc-
cional. Asi, por ejemplo, con actividades de trabajo colaborativo en
pequefo grupo cabe esperar usos diferentes de herramientas de in-
tercambio y comunicacién como los foros, los blogs o los chats que
con actividades de tipo expositivo o de demostracion dirigidas a todos
los alumnos. Por otra parte, los usos dependen también de las carac-
teristicas concretas de las TIC que el disefio incorpora. Las herramien-
tas, recursos y aplicaciones informaticas y telematicas varian enorme-
mente en cuanto a las posibilidades que ofrecen para representar,
procesar, transmitir y compartir informacion, y esta variacion impone
|6gicamente restricciones en el desarrollo de las actividades y tareas
que, mediante su uso, van a desarrollar profesores y alumnos. Estas
restricciones condicionan aspectos decisivos del disefo instruccional
como, por ejemplo, la forma de planteary abordar las actividades, sus
exigencias, su duracion, las modalidades de participacion, las respon-
sabilidades de los participantes, las fuentes y formas de ayuda y anda-
miaje que van recibir los estudiantes, el seguimiento que va a efectuar
el profesor del progreso y de las dificultades de los estudiantes, el se-
guimiento que van a realizar los estudiantes de su propio proceso de
aprendizaje, las caracteristicas de los resultados o productos espera-
dos, los criterios y procedimientos de evaluacion, etc. En resumen, los
usos que profesores y alumnos hagan finalmente de las TIC depende
tanto de las caracteristicas de las tecnologias concretas que incorpora
el diseio como de las opciones instruccionales que lo sustentan. El
concepto de disefo tecnopedagdgico integra ambos aspectos y ayu-
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da ademés a entender mejor dénde reside el potencial de las TIC para
transformar y mejorar la educacién formal: el potencial transforma-
dor e innovador de estas tecnologias depende en buena medida del
potencial transformador e innovador de las opciones pedagégicas,
psicopedagégicas y didacticas que presiden y orientan la accion edu-
cativa; pero el potencial transformador e innovador de las opciones
pedagdgicas, psicopedagogicas y didacticas resulta a su vez alterado y
enriquecido por las posibilidades que ofrecen las TIC para
representar, procesar, transmitir y compartir informacion.

Pero el disefio tecnopedagdgico, aun siendo una pieza clave en el
andlisis de los usos educativos de las TIC, no deja de ser eso, un dise-
Ao, un proyecto, un plan para el desarrollo de un proceso educativo
que los responsables de su ejecucion tendran que interpretar. Ante
un mismo disefo, cada grupo de “usuarios”, cada grupo de profesory
alumnos, redefine y recrea sus componentes, incluyendo las normas,
sugerencias o recomendaciones de uso de las herramientas, recursos
y aplicaciones TIC, a partir de una serie de factores -conocimientos
previos, expectativas, motivacion, contexto institucional y socio-insti-
tucional, etc.- entre los que ocupa un lugar destacado la propia dina-
mica interna de la actividad conjunta que despliegan en torno a los
contenidos y tareas de aprendizaje. Y es precisamente en esta recrea-
cion y redefinicion del disefo tecnopedagégico donde se concretan
los usos que finalmente profesores y alumnos hacen de las TIC y se
hace o no realidad el potencial que encierran estas tecnologfas para
facilitar y promover el aprendizaje y mejorar la ensefianza. De ambas
cosas, de disefos tecnopedagdgicos cargados de potencial para inno-
var y mejorar los procesos de ensefanza y aprendizaje, y de interpre-
taciones y recreaciones que consiguen extraer de estos disefos su po-
tencial transformador e innovador, el libro coordinado por Frida Diaz
Barriga, Gerardo Hernandez y Marco Antonio Rigo ofrece numerosos
e interesantes ejemplos cargados de implicaciones practicas.

César Coll
Universidad de Barcelona, 25 de octubre de 2010
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El presente texto tiene un antecedente directo: la publicacién en
2009, del libro “Aprender y ensefiar con TIC en educacién superior:
contribuciones del socioconstructivismo”, que respondia al propésito
de dilucidar cémo intervienen las herramientas telematicas e infor-
maticas en los procesos de construccion del conocimiento y en parti-
cular, cémo se puede mejorar la manera en que se aprende y se ense-
fa con el apoyo de tales dispositivos. Dicho libro consiguié una acep-
table acogida por parte de diversos lectores que, estando o no
especializados en la tematica, posiblemente encontraron en él moti-
vos para la reflexion y para el planteamiento de iniciativas didacticas
propias. Y creimos necesario darle continuidad con este nuevo pro-
yecto. Al igual que en aquella obra, nos preocupa aqui contribuir a
una discusion productiva sobre el tema de la incorporacién de las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC) a los escena-
rios educativos, desde una perspectiva tedrica de corte sociocons-
tructivista y desde una mirada disciplinar que en lo fundamental es tri-
butaria de la Psicologia Educativa. Pero este libro tiene una orienta-
cion relativamente distinta, mds aplicada y propositiva, atin cuando
conserva una base analitica y conceptual, sustentada en la literatura
de investigacion pertinente y actual sobre el tema de interés.

Este libro, que hemos titulado Experiencias educativas con recursos di-
gitales: Practicas de uso y disefo tecnopedagdgico constituye una pro-
duccién colectiva en que fundamentalmente se recogen, como lo su-
giere el titulo, experiencias y propuestas educativas apoyadas de mo-
do sustantivo en el uso de recursos digitales. La mayoria de quienes
participamos en el texto hemos venido desarrollando desde hace casi
tres afos un proyecto de investigacion' que lleva por nombre “El uso

' Proyecto PAPIME PE303207, que se inserta en el Programa de Apoyo a Proyectos
Institucionales para el Mejoramiento de la Ensefanza y que es auspiciado por la
Direccion General de Asuntos del Personal Académico (DGAPA), de la Universi-
dad Nacional Autbnoma de México (UNAM).
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de entornos virtuales como apoyo para la ensefanza presencial: dise-
fho y validacion de un modelo instruccional con estudiantes de Psico-
logia Educativa”, el cual pretende innovar y mejorar los procesos for-
mativos en el nivel universitario a través de una apropiacion critica 'y
eficiente del moderno arsenal tecnolégico por parte de docentes y es-
tudiantes. Esta apropiacién, cabe decirlo, ha de estar rigurosamente
sustentada en el trabajo investigativo y ha de traducirse en labores sig-
nificativas para la difusion de los saberes adquiridos, tanto dentro co-
mo fuera de las instituciones de educacién superior. El proyecto de
investigacion obedece, en todo caso, a dos objetivos principales: por
una parte, la realizacién de un estudio diagnéstico sobre la incorpora-
cion de las TIC a las practicas educativas en la Facultad de Psicologfa
de la UNAM, particularmente entre el profesorado y alumnado del
Area de Psicologfa Educativa de la propia Facultad; por otra parte, el
desarrollo de modelos de disefio educativo con un importante com-
ponente tecnolégico que marquen la pauta para la elaboracién de
propuestas didacticas, materiales digitalizados e instrumentos de eva-
luacion al servicio de la ensefianza tanto virtual como semipresencial
en muy diversos entornos y niveles educativos.

Este proyecto se ha realizado en torno a la constitucién del grupo de
investigacion en Docencia, Disefo Educativo y TIC (GIDDET), cuyos
participantes tenemos formaciones y trayectorias mas bien heterogé-
neas pero que nos sentimos identificados con una preocupacién co-
mun: la de asumir un abordaje psicoeducativo y esencialmente socio-
constructivista para el andlisis y la transformacién de los usos propi-
ciados por la emergencia de las tecnologfas en los espacios escolares.
Este colectivo, ademds, ha venido trabajando en estrecha colabora-
cién con el Grupo de Investigacion en Interaccion e Influencia Educa-
tiva (GRINTIE) del Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Edu-
cacion de la Universidad de Barcelona, dirigido por el Dr. César Coll,
protagonizando con ellos un intercambio intelectual que nos ha resul-
tado ciertamente muy enriquecedor. Por otra parte, las contribucio-
nes a esta obra se han visto enriquecidas con el trabajo realizado por
nuestros estudiantes del posgrado en maestria y doctorado en Peda-
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gogia (FFyL) y en Psicologia (FP) asi como por las aportaciones de los
becarios y tesistas del proyecto.

Respondemos con este texto a exigencias que son a la vez actuales y
apremiantes. Ya nadie duda del impacto enorme que ha comportado
tanto la aparicién casi espontdnea de las tecnologias digitales en nues-
tras vidas como la manera en que aceleradamente han invadido
nuestros espacios y nuestras ocupaciones. ¢Quién puede hoy en dia
sentirse ajeno a esta temdtica, distante de sus posibilidades y de sus
implicaciones? Aquellos que nos desempefamos en los dmbitos de la
educacion formal dificilmente podemos sustraernos a esta nueva pre-
sencia y, en forma especialmente acuciante, al cimulo de desafios y
problemas que nos impone la toma de decisiones cotidiana que se
encuentra condicionada por ella. Como lo ha expresado Marchesi
(2009):2

El desarrollo acelerado de la sociedad de la informacién esta
suponiendo retos, impensables hace unos afos, para la educa-
cién y el aprendizaje. Tal vez lo més relevante sea que nos en-
contramos con una nueva generacién de aprendices que no
han tenido que acceder a las nuevas tecnologias, sino que han
nacido con ellas y que se enfrentan al conocimiento desde pos-
tulados diferentes a los del pasado. Ello supone un desafio
enorme para los profesores, la mayorfa de ellos inmigrantes di-
gitales, para las escuelas, para los responsables educativos y pa-
ra los gestores de las politicas pablicas relacionadas con la inno-
vacion, la tecnologia, la ciencia y la educacioén (p. 7).

Una nueva generacién de aprendices: probablemente lo sea buena
parte de nuestros actuales estudiantes mexicanos. Inmigrantes digita-
les: posiblemente la mayoria -o un sector muy importante- de los pro-
fesores en nuestro pais. Nos preocupan ambos. Especialmente, ten-
driamos que precisar, la relacién entre ellos. O las dificultades que

2 Marchesi, A. (2009). Preambulo. En R. Carneiro, . C. Toscano y T. Diaz (Coords.).
Los desafios de las TIC para el cambio educativo. Coleccion Metas Educativas 2021,
pp.- 7-9. Madrid: Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEIl) - Fundacién
Santillana.
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plantea salvar la distancia implicada en esa doble conceptualizacion.
¢Cémo lograrlo cuando se encuentran cara a cara, pantalla a pantalla?
No nos atrevemos demasiado al afirmar que el presente libro partici-
pa, a veces de modo tacito y a veces manifiesto, en el debate que ne-
cesariamente ocasiona esta problemdtica. Y que pretende también
pasar revista a algunas contribuciones que con un cardcter aplicado
pueden ser (tiles para enfrentarla, porque a pesar de ese caracter no
han descuidado la reflexién: asumen tesis y propuestas a nuestro jui-
cio relevantes que se relacionan con el aprendizaje cooperativo y co-
laborativo, la ensefanza situada, la evaluacién auténtica, el uso de las
TIC como herramientas para pensar e interpensar, la necesidad de
contar con didacticas especificas, las comunidades de practica, el em-
pleo de estrategias instruccionales con orientacién constructivista, la
literacidad critica, el b-learning y la formacién en la practica, entre
otras.

El libro integra 13 capitulos, los cuales se resefian brevemente a conti-
nuacion:

El capitulo 1, Usos y apropiacién de las TIC en estudiantes universitarios,
de Velia Romero y Gerardo Herndndez, presenta un estudio diagndsti-
co de conocimientos, habilidades y actitudes que poseen estudiantes
universitarios de Psicologia Educativa con respecto al uso de las TIC en
favor de su aprendizaje, abordando diferentes dimensiones que con-
forman la alfabetizacion digital. De manera particular, se presenta in-
formacion para el andlisis de las condiciones de acceso a la infraestruc-
tura tecnoldgica que tienen los estudiantes de manera personal, asi co-
mo dentro de la institucién educativa; se indaga sobre la concepciény
valoracién que los alumnos asumen sobre las TIC y se describen las po-
sibilidades de uso que perciben sobre dichas herramientas dentro de
las actividades escolares, entre otras cuestiones. El trabajo, discute e in-
terpreta los resultados a partir de una toma de postura asumida, sobre
la potencialidad de las TIC como instrumentos mediadores para ampli-
ficar la actividad cognitiva de los alumnos, asi como para establecer in-
teracciones colaborativas que permiten la construccién conjunta del
conocimiento en los escenarios educativos.
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Las reformas curriculares que se vienen dando desde la década ante-
rior en todos los niveles educativos plantean como componente de
innovacion clave e indispensable a la incorporacion de las TIC en el
curriculo y la ensefanza. En ellas se suele responsabilizar al docente
de concretar el cambio didactico en el aula a través de un uso innova-
dor de dichas tecnologias. No obstante, en la literatura especializada,
se reporta que la capacitacion a los profesores en el manejo de las
TIC, en distintos niveles y contextos educativos, sigue centrada en el
uso basico de las herramientas computacionales, con pocos apoyos
para un uso pedagégico de las mismas en las aulas. En relacién a este
complejo entramado, en el capitulo 2, Usos y niveles de apropiacion
de las TIC con fines de ensefanza en profesores universitarios de Psico-
logia Educativa, Frida Diaz Barriga y Héctor Moran reportan un estu-
dio conducido con un grupo de profesores universitarios, que inte-
gran un claustro académico consolidado dentro de una universidad
publica y que tienen como cometido la ensefanza de contenidos psi-
colégicos en los semestres avanzados de la carrera. Los resultados
muestran que el claustro docente se ubica de manera predominante
en un enfoque de manejo de nociones basicas de TIC con fines edu-
cativos; s6lo algunos académicos, directamente involucrados en el te-
ma, se acercan a los enfoques que propician la profundizacién y ge-
neracion del conocimiento. Un factor clave asociado a estos resulta-
dos, es que la institucion de procedencia no ofrece las condiciones
propicias para el acceso y apropiacion de las TIC, ni en los espacios
personales de trabajo ni en las aulas.

En la investigacion realizada por Jorge Medrano que se reporta en el
capitulo 3, Competencia para el acceso y manejo de informacion digi-
tal (CMID): evaluacién en alumnos de secundaria, se buscé identificar
el uso cotidiano que hacen los estudiantes de las TIC con fines de co-
municacion, recreacion y educativos. Se condujo un disefio no expe-
rimental, transversal y descriptivo-comparativo con cuatro grupos na-
turales de primero y tercero de secundaria, de escuela pablica y pri-
vada, tomando en cuenta el factor género. Se aplicé un cuestionario
de autorreporte a un total de 117 alumnos y posteriormente se evalué
la competencia en cuestién (CMID) en una muestra de 20 casos me-
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diante la realizacién de una tarea de investigacion en Internet y con
apoyo en una rlbrica que permite valorar el nivel de desempeno al-
canzado. Los resultados indican la desigualdad de posibilidades de
acceso a la red entre alumnos de escuela privada y pablica, asi como
el predominio en ambos grupos de actividades relativas a la comuni-
cacion social, el ocio y la diversioén, aunado a un uso muy basico de
los recursos de Internet con fines educativos. Se encontré que la ma-
yor parte de los docentes de estos alumnos no ha incorporado a las
TIC como elemento clave en la ensefanza, y cuando ello ocurre, se
circunscribe sobre todo a tareas de “cortary pegar”. Al evaluar el nivel
de CMID, se observé un nivel de desempeiio satisfactorio constante
en alumnos de secundaria privada, y un nivel de desempefo suficien-
te, de igual manera constante, en alumnos de secundaria puablica. Las
mujeres mostraron consistentemente un nivel de desempefo ligera-
mente mayor en comparacioén al mostrado por los varones, al igual
que los alumnos de tercer grado en comparacion a los de primero.

El capitulo 4, El b-learning en contextos educativos universitarios: posi-
bilidades de uso, de Gerardo Hernandez y Velia Romero, define y
discute las posibilidades del b-learning desde una perspectiva cons-
tructivista social. Propone ir mas alla de una conceptualizacién sim-
plificada del aprendizaje semi-presencial en el que sélo se comple-
mentan o se suman las modalidades presenciales y los recursos apor-
tados por las TIC dentro de las experiencias escolares. En su lugar, se
plantea la interrelacion o entretejido de los formatos de ambas moda-
lidades considerando la dindmica y peculiaridad del tridngulo didacti-
co y el papel mediacional de las TIC en un sentido vigotskiano, si-
guiendo la idea de que la actividades cognitivas e intercognitivas en-
tre profesores y alumnos, pueden potenciarse, amplificarse y
distribuirse simbdlica y socialmente. Al final, se comentan algunas ex-
periencias modélicas basadas en el uso de plataformas de gestion de
aprendizaje y software social, asi como en la estructuracién de situa-
ciones de aprendizaje colaborativo mediado por TIC utilizando for-
matos de aprendizaje basado en problemas y proyectos, con la inten-
cion de ilustrar y sefalar el modo en que podrian desarrollarse pro-
puestas valiosas de b-learning dentro de los escenarios educativos.
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En el capitulo 5, Una experiencia b-learning enfocada a la construc-
cioén colaborativa de WebQuest con estudiantes de posgrado en Psico-
logia y Pedagogia, Frida Dfaz Barriga, Alfonso Bustos, Gerardo Her-
nandez y Velia Romero, afirman que el aprendizaje bimodal o mixto
(b-learning) puede constituir una potente estrategia de innovacion
curricular en la medida que logre integrar experiencias educativas
presenciales y virtuales en un entorno que permita la extension de las
capacidades cognitivas de los sujetos y el inter-pensamiento, la cons-
truccién de conocimiento compartida y el desarrollo de proyectos co-
laborativos. En este capitulo se expone una experiencia de construc-
cién colaborativa de proyectos WebQuest conducida con seis equi-
pos de estudiantes de posgrado (maestria y doctorado en Psicologia y
Pedagogia) que participaron en un entorno b-learning disefado ex
profeso en la plataforma Moodle. Se exponen los principios educati-
vos socioconstructivistas en que se fundamenta el modelo instruccio-
nal disefrado, asi como el contexto educativo de referencia. En los re-
sultados se reporta la perspectiva de los participantes, a través del
andlisis de las rabricas de autoevaluacion individuales y por equipos y
de un cuestionario de valoracién de la plataformay del proceso cola-
borativo.

En el capitulo 6, El desarrollo de competencias para la investigacion
educativa en el nivel universitario: Una experiencia semipresencial
apoyada por ambientes virtuales de aprendizaje, Marco Antonio Rigo
describe los fundamentos tedricos, las caracteristicas y los resultados
principales de un estudio empirico efectuado con estudiantes del no-
veno semestre de la Licenciatura en Psicologia de la UNAM, campus
Ciudad Universitaria. Se trata de una indagacion evaluativa aplicada a
la ensenanza de metodologia de la investigacion educativa, en que se
alternaron acciones instruccionales presenciales con acciones no pre-
senciales utilizando un ambiente virtual de aprendizaje que encontré
apoyo en la plataforma tecnolégica conocida como ALUNAM. El es-
tudio se plante¢ la finalidad esencial de evaluar la eficiencia de este
ambiente virtual asi como identificar los procesos cognitivos, afectivos
y relacionales que se activaron entre los alumnos durante la dindmica
de ensenanza-aprendizaje. Se pretende contribuir de este modo a la
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difusion de los sistemas para la educacion en linea dentro de nuestro
entorno regional asi como promover una utilizacién critica y sélida-
mente fundamentada de estas poderosas herramientas digitales.

La fuerte expansion de la ensefanza en los entornos educativos vir-
tuales en el nivel universitario, plantea la necesidad de repensar el rol
del docente e identificar las competencias esperadas en los profeso-
res que ensefan en dicha modalidad educativa. En el capitulo 7, Sis-
tema de rubricas para la evaluacion de las competencias del e-mode-
rador en el nivel universitario, Maria Teresa Esquivias, Marfa Alejandra
Gasca y Maria Elizabeth Martinez ofrecen una propuesta que analiza
e integra las competencias necesarias de los docentes universitarios
en la modalidad virtual (tutor online o e-moderador) que considera
tanto la modalidad: e-learning (electronic-learning o aprendizaje
electrénico virtual) como b-learning, (blended-learning, aprendizaje
mixto o combinado). Las autoras incluyen algunas pautas y recomen-
daciones sobre cémo llevar a la préctica la funcién tutorial en los en-
tornos formativos virtuales y bimodales o mixtos, a partir de la pro-
puesta generada. Como aportacién principal, desarrollan un sistema
de evaluacion por ribricas que considera las competencias del do-
cente que funge como e-moderador en el contexto universitario, in-
cluyendo las siguientes categorias: personales, metacognitivas, psico-
pedagdgicas y creativas, tecnolégicas y comunicativas, éticas y socia-
les, administrativas. El sistema de rdbricas puede emplearse en
actividades de evaluacién docente enfocadas a la comprensién y me-
jora de la practica docente, asi como en actividades de auto, heteroy
co evaluacion.

En el capitulo 8, Las TIC como instrumentos psicolégicos que favore-
cen la construccion de textos cientificos y académicos, Javier Moreno
busca establecer, desde la concepcién de estrategias cognitivas, cua-
les son las caracteristicas del lector y escritor estratégico de productos
académicos y cientificos. Desde esta perspectiva y con base en una
vision constructivista sociocultural, se hace una propuesta especifica
para el uso de una serie de recursos propios de las TIC, en asignaturas
relacionadas con Metodologia y Seminario de Tesis. El autor plantea
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que las TIC pueden y deben ser utilizadas como verdaderas herra-
mientas o instrumentos de mediacién que le permitan al aprendiz no
so6lo elaborar un producto académico de calidad sino, lo més relevan-
te, llevar a cabo una construccién de significados vinculada a los con-
tenidos disciplinares de interés. Los recursos sugeridos en esta pro-
puesta, dirigida al nivel universitario, permiten regular el proceso de
bisqueda y procesamiento de la informacién, asi como la comunica-
cion del conocimiento. Tomando como referente la nocién de inter-
textualidad, se proponen una serie de tareas que se encuentran in-
mersas en el ejercicio de lectura y escritura de textos cientificos y aca-
démicos, desde un ensayo hasta el estado de arte de una tesis, o bien,
desde el resumen de un sélo texto hasta la integracién de varios de
ellos.

En el capitulo 9, El papel del profesor y el uso de TIC como herramien-
ta de apoyo, Cuitlahuac Pérez aborda un andlisis de la experiencia de
un grupo de profesores de la Facultad de Psicologia de la UNAM,
quienes han estado innovando actividades docentes basadas en la
apropiacién de las TIC. Dicha innovacién ha girado alrededor del di-
sefio y uso de de Unidades de Ensefianza Interactiva (UEI). La discu-
sion estd estructurada a partir de cuatro elementos bésicos en el dise-
fo y uso de las UEI, estos son: construccién, funcionamiento, repre-
sentacion y aprendizaje. Finalmente, a partir de dicho andlisis, se
discute el papel del profesor en el proceso de replanteamiento de su
actividad docente y la incorporacién de las TIC como herramienta de
apoyo en su actividad docente cotidiana.

En la actualidad, la oferta educativa que se imparte en la modalidad
virtual ha ido en aumento; sin embargo, no siempre encontramos
propuestas bien planeadas y fundamentadas ya que proliferan aque-
llas que promueven un modelo tradicional de ensefianza. Se requiere
del desarrollo de alternativas ajustadas a la modalidad virtual que
contemplen su naturaleza intrinsecamente comunicativa y el papel
mediador que adoptan las herramientas tecnolégicas como instru-
mentos para promover el pensamiento y la construccién conjunta del
conocimiento. En el capitulo 10, Disefio de e-actividades: Construc-
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cion de un caso para el diagnéstico de trastornos de suefo, Aidé Peral-
tay Frida Diaz Barriga toman postura a favor de una visién sociocons-
tructivista para resaltar la importancia y posibilidades que tiene el di-
seno de e-actividades. Se plantea que las e-actividades pueden fungir
como componente estructural y nicleo del disefio tecnopedagégico,
por lo que se describen sus tipos y potencial educativo, se exponen al-
gunos principios educativos y criterios generales que constituyen una
guia de accion en su disefio, desarrollo e implementacién. Finalmen-
te, las autoras presentan la construccién de una e-actividad, consis-
tente en un caso electrénico de ensefanza para el diagndstico de tras-
tornos del dormir, dirigido a estudiantes de la carrera de Psicologia.
Se exponen en detalle los temas abordados y los fines didacticos per-
seguidos, asi como el esquema de construccion del caso y la estructu-
ra del sitio Web creado para alojar el proyecto completo.

En el capitulo 11, Etica en la carrera de Psicologia: Disefo y validacién
de un caso electrénico de ensefanza, Yazmin Lara y Maria Pérez de-
sarrollaron un caso de ensefianza que aborda los conflictos éticos que
con mayor frecuencia enfrentan los psic6logos en formacién que acu-
den a realizar practicas en escenarios reales. Con base en resultados
de investigacion antecedentes sobre los principales incidentes criticos
que afrontan los estudiantes en el ambito de interés, las autoras dise-
Aaron un sitio Web que contiene tres casos-vifietas que buscan pro-
mover la reflexion y el aprendizaje significativo de los principios del
codigo ético del psicélogo. En el sitio se incluyen una serie de pregun-
tas y actividades para el analisis de los tres casos, asi como materialesy
recursos de apoyo, ligas a sitios de interés y videos, una gufa para do-
centes y un blog para detectar incidentes criticos de los participantes.
En el capitulo se reportan asimismo los resultados de la validacion
empirica de los casos, de las principales actividades y de la estructura
del sitio Web, que fue realizada con estudiantes de dos universidades
y con la opinién de una experta en el tema de ética y valores universi-
tarios. Entre los principales resultados, resalta que se corrobora que
los incidentes criticos mas frecuentes para los estudiantes tienen que
ver con conflictos relacionados con la norma ética de competencia, el
principio del respeto por los derechos y la dignidad de las personas y
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el principio de integridad o conducta honesta del psicélogo (no
cometer fraudes ni enganos).

El acoso escolar, o bullying, se presenta hoy en dia como uno de los
principales problemas en las escuelas, puesto que afecta no sélo a las
victimas y agresores primarios, sino a la vida integra de la comunidad
escolar. Este fenémeno se caracteriza por ser un problema multifacto-
rial y por la complejidad que subyace a su comprension, a la basque-
da de soluciones y a la conceptualizacién del mismo, por lo que su
andlisis y tratamiento dificilmente se ven libres de sesgos, o deforma-
ciones tedricas, sociales, culturales o psicolégicas. En el capitulo 12,
Ignacio no tiene amigos: Prevencién y atencion del acoso escolar utili-
zando el método de casos en un entorno virtual, Cimenna Chao, Ma-
ria Elizabeth Martinez, Fatima Zaldivar y Karen Zaltzman, adoptan la
metodologia de aprendizaje a través de casos para abordar el tema
del acoso escolar, y se dan a la tarea de construir un caso electrénico,
destinado para la capacitacion de docentes y alumnos. Su principal
objetivo es el de contribuir a la basqueda y construccién de solucio-
nes, tanto activas como preventivas, y a la creacion de estrategias de
atencion e identificacion de las mdltiples variables involucradas en el
acoso escolar. La integracion de la metodologia de casos con la utili-
zacién de recursos informdticos y multimediales, aunados a la estruc-
tura que caracteriza a un hipertexto, ayudan a enriquecer las posibili-
dades narrativas y las actividades y documentos de apoyo, permite a
las autoras crear un escenario educativo inédito, con la posibilidad de
ir mas alld de las dimensiones clasicas del disefio instruccional.

Las estadisticas nacionales sobre salud revelan que los adolescentes
son vulnerables a las infecciones de transmision sexual (ITS). En 2005
el Instituto Mexicano de la Juventud (IMEJUV) reporta que en los
hombres de 15 a 19 afos (97%) son los mas afectados y el diagnéstico
mas repetido es la gonorrea (38%), mientras que en el caso de las
mujeres es el virus del papiloma humano (10.4%) y las mas afectadas
tienen entre 20 -29 (90%) aunque ya que se habian contagiado afos
atras. En el capitulo 13, Puesta en prdctica de un disefio tecnopedago-
gico en Internet: WebQuest sobre infecciones de transmision sexual

— 23



EXPERIENCIAS EDUCATIVAS CON RECURSOS DIGITALES:
PRACTICAS DE USO Y DISENO TECNOPEDAGOGICO

con estudiantes de bachillerato, Ofelia Beltran, Yunuén Guzman y
Ménica Garcia proponen el uso de una WebQuest (WQ) dirigida a
estudiantes de educacién media superior, con la intencién de hacer-
los participes en el problema de salud publica antes descrito. La pro-
puesta didactica de las autoras conduce a los estudiantes a realizar
una campana de salud preventiva de ITS cuyo lema principal es para
jovenes de jévenes informados. En el capitulo respectivo se describe
tanto el disefo tecnopedagdgico como la puesta en practica y nivel
de calidad educativa sefalada por estudiantes de bachillerato que la
llevaron a cabo. Se trabajé con una muestra intencional de 83 estu-
diantes del Colegio de Ciencias y Humanidades de la UNAM, con
edades entre 15y 19 afos, quienes evaluaron cada uno de sus com-
ponentes de la WQ a través de tres categorias (alta, media y baja). En
términos descriptivos de puntuaciones promedio para los componen-
tes, la introduccién obtuvo 75 %, la tarea 70%, el proceso 83. 3%, los
recursos 75%, la evaluacién 83 % y la conclusién 100 % del maximo
de puntaje por seccién y un 80% global. Los resultados cualitativos
muestran que gran parte de los estudiantes desarrollaron una auto-
percepcion positiva de los conocimientos, habilidades y actitudes res-
pecto a la problematica de la ITS a partir del trabajo desarrollado en la
WQ. Las autoras concluyen que la WQ constituye una estrategia de
ensenanza eficaz y motivante, que favorece aprendizajes significati-
vos por medio del uso estratégico y critico de recursos electrénicos de
Internet.

Invitamos al lector interesado a adentrarse en esta obra, en la que es-
peramos encuentre aportaciones de interés para el desarrollo de pro-
puestas de disefio tecnopedagodgico, intervencion e investigacion en
torno al empleo de las TIC en la educacion.

Frida Diaz Barriga, Gerardo Herndndez y

Marco Antonio Rigo
(Editores)
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Los usuarios en la red:
usos y apropiacion de las TIC en educacion







CAPITULO 1

Usos y apropiacion de las TIC
en estudiantes universitarios

Velia Romero Torres? y Gerardo Hernandez Rojas*

La Sociedad de la Informacion, las TIC y la educacion

n la actual sociedad de la informacion (SI) en la que vivimos, las
Tecnologias de la Informatica y la Comunicacién (TIC) han venido a
desempenar un papel fundamental. La influencia de la SI, por su-
puesto, también ha alcanzado a la educacion.

La introduccién de la TIC es un hecho reconocido desde hace algunas
décadas, la cual se suele justificar con los siguientes argumentos esgri-
midos: a) la impostergable alfabetizacién digital de los educandos (es
imprescindible que los educandos conozcan el manejo de las TIC y
desarrollen habilidades informéticas que les permitan participar en
practicas socioculturales de uso funcional en que se requieran), b) la
mejora de las practicas educativas (optimizar el aprendizaje de lose-

3 Licenciada en Psicologia UNAM). Participa en el Grupo de Investigacién en
Docencia y Disefio Educativo con TIC (GIDDET) y ha sido becaria del proyecto
PAPIME PE303207, nikte akab@yahoo.com.mx

4+ Doctor en Psicologia y miembro del Sistema Nacional de Investigadores. Profesor
Titular de la Coordinacién de Psicologia Educativa, Facultad de Psicologia, UNAM.
Participa en el Grupo de Investigacién en Docencia y Disefio Educativo con TIC
(GIDDET), gehero@yahoo.com
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ducandosy la calidad de la ensefianza), c) lograr un mayor desarrollo
tecnolégico y cientifico (propiciar una formacién de mayor calidad en
los educandos de los ciclos medios y universitarios que a larga sirva
para impulsar el conocimiento tecnolégico y cientifico de un pais) y d)
la supuesta participacion igualitaria de todos los miembros de la so-
ciedad dado el libre acceso a la informacién que posibilitan las TIC 'y
con ello el posible favorecimiento de un modelo méas democrético de
la educacion. Esto Gltimo ha sido seriamente cuestionado, por la mul-
ti-demostrada existencia de la brecha digital (entre individuos, institu-
ciones, sociedades, culturas y paises).

Particularmente en el caso de las instituciones universitarias, son va-
rias las iniciativas y recomendaciones dadas por instituciones preo-
cupadas por la educacion a nivel mundial (tales como la UNESCO,
la OEl y otras) de aumentar la participacion y la introduccién de las
nuevas tecnologias para desarrollar una transformacién sensible
dentro de las comunidades disciplinares-académicas que albergan,
asi como por intentar colocar a la universidades a la altura de las de-
safiantes demandas de la Sl y su nueva cultura del aprendizaje. Por
poner un ejemplo, en la Declaracién de Quito sobre el papel de las
Universidades en la Sl (celebrada en 2003, véase http://tecnologiae-
du.us.es/bibliovir/pdf/quito.pdf), se expuso con cierto énfasis la ne-
cesidad de plantear modelos y propuestas pedagogicas
universitarias innovadoras capaces de atender al desafio de acceder
de manera més eficaz a la informacién que se provee por medio de
las nuevas tecnologias, y asi preparar a sus comunidades para lograr
una auténtica fuerza transformadora y creadora de conocimientos.
Es de sobra conocido que estas iniciativas internacionales (junto con
los intereses econémico-politicos de cada pais) son las principales
inspiradoras de las politicas nacionales y locales relativas a la inser-
cion de las TIC dentro de las escuelas en los distintos niveles educati-
vos (Galarza, 2006).

De manera particular, Moreno (2009) sefiala que dentro de las inicia-
tivas internacionales y nacionales que buscan introducir las TIC en los
escenarios educativos pueden encontrarse tres aproximaciones: a) las
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que se centran sélo en aspectos cuantitativos relacionados con la in-
fraestructura y el grado de accesibilidad de los usuarios a los recursos
TIC; b) los que asumen una orientacion cualitativa de los usos, y que
buscan analizar los factores generales de los contextos para de ahi
desprender pautas y estrategias-guia institucionales y c) las que se ba-
san en investigaciones que estudian los tipos de uso, las interacciones
dentro de los escenarios educativos y el nivel de apropiacién cogniti-
va de las TIC dentro de los contextos escolares.

La alfabetizacion digital necesaria de los educandos
para participar en entornos educativos innovadores
usando TIC

Ahora bien, dos preguntas claves muy relacionadas para la problema-
tica abordada en este capitulo y que pueden desprenderse de los an-
teriores sefalamientos indagarian: ¢Qué tipo de alfabetizacion digital
requieren los educandos desarrollar en la nueva S1?, ¢Qué tipo de al-
fabetizacion digital se requiere desarrollar para los escenarios educa-
tivos actuales y la nueva cultura del aprendizaje? Vivancos (2008) ha
sefalado recientemente que la promocién de la alfabetizacién digital
en los alumnos, debe ir més alla del simple dominio técnico-instru-
mental de las TIC y alcanzar un uso funcional, critico y responsable de
la informacién proporcionada por esta tecnologia y, al mismo tiempo,
promover habilidades para saber cémo expresarse de forma apropia-
da usando estos recursos. Incluso este autor comenta que todo ello
implica que el alumno se muestre competente para aprender como
interactuar con la informacion digital sobreabundante y la sepa usar
(seleccionar, filtrar, organizar, elaborar y reflexionar) para transfor-
marla en auténtico conocimiento Gtil y significativo para sus activida-
des cotidianas y académicas.

En este sentido, la auténtica alfabetizacion digital implicaria no sélo el
aprender sobre las TIC (conocimiento de los programas de usuario, ta-
les como procesadores de palabras, hojas de célculo, bases de datos,
uso de internet; lo que corresponde a un nivel introductorio de alfa-
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betizacién) ni tampoco es suficiente con el aprender de las TIC (usan-
do tutoriales, simuladores, etc.; que corresponde a una experiencia
de “incorporaciéon” curricular), mas bien es necesario desarrollar ha-
bilidades para saber cémo aprender mds y mejor con las TIC (que im-
plica una verdadera “impregnacién” curricular) (Hernandez, 2009;
Vivancos, 2008). De acuerdo con esta vision miltiple de la alfabetiza-
cion, se entenderia que ésta tiene una correspondencia directa con
una de las principales preocupaciones actuales dentro de los escena-
rios educativos, que consiste en coémo lograr proponer entornos edu-
cativos alternativos utilizando las nuevas tecnologias que: a) ofrezcan
nuevas posibilidades diddcticas que intenten rebasar -al menos po-
tencialmente- los tipicos formatos comunicativo-informacionales que
prevalecen en la educacion transmisionista-tradicional centrada en
los contenidos curriculares y el magistrocentrismo; b) propongan au-
ténticas innovaciones en la medida que permitan crear espacios a
propuestas educativas en las que los alumnos tengan una mayor
agencia en sus propios procesos de aprendizaje y se conviertan en
protagonistas autorregulados dentro de dichos escenarios; y ¢) permi-
tan desarrollar auténticas microculturas (comunidades) de construc-
cién colectiva del conocimiento entre docentes y alumnos. Todo lo
cual nos hace ver la doble tarea que tienen las instituciones escolares
(particularmente las universitarias): 1) crear entornos educativos inno-
vadores, seglin lo expresado en los incisos anteriores y 2) lograr y re-
forzar una adecuada alfabetizacion digital de los educandos para que
participen apropiadamente dentro dichos entornos (Palamidessi,
2006).

Si bien debe reconocerse como lo han sefalado diversos autores
(Cassany 2005; Monereo y Fuentes 2005; Dabbagh 2007; Considine,
Horton y Moorman 2009), es posible considerar distintas alfabetiza-
ciones dependiendo del drea en que se centran (herramientas tecno-
l6gicas, en la informacion, en los lenguajes, en la interaccion social,
etc.), A partir de todas estas propuestas y consideraciones fundamen-
tadas en la investigacion, es posible reflexionar en torno a las habilida-
des y competencias que deben promoverse en los estudiantes
universitarios.
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La primera de las habilidades requeridas por parte de los alumnos es
el manejo de las herramientas tecnoldgicas, con el propésito de acce-
der a la informacion en la red, establecer relaciones comunicativas y
apropiarse de las TIC asumiendo protagonismo y agencia, llevando a
cabo conductas de disefio, constructivas y autoiniciadas (Jonassen,
Cary Yue, 1998, citados por Herndndez, 2009). En este sentido reite-
ramos que las nuevas destrezas y aprendizajes para el uso de las TIC
que requieren los estudiantes de este nivel educativo incluyen cono-
cimientos, habilidades y competencias en el uso de los medios tecno-
l6gicos para la bisqueda y seleccién de informacién asi como la
compresion critica de los documentos hallados, la busqueda y uso es-
tratégico de la informacién en detrimento de la informacién repro-
ductiva.

A través de las TIC se privilegia también las habilidades de la comuni-
cacion escrita, y precisamente la ventaja que estos medios (chats, fo-
ros de discusion, wikis, blogs, correo electrénico, etc.) aportan a la
comunicacion presencial radica en que las intervenciones quedan fi-
jadas por escrito y pueden revisarse, modificarse y construirse nuevas
aportaciones a partir de ellas, a diferencia de la naturaleza efimera de
los debates en el aula. Para Gros (2008) la mejora de los procesos ex-
plicativos y argumentativos de discusion constructiva y establecimien-
to de digresiones y consensos fundamentados que pueden realizar los
alumnos cuando utilizan los recursos sincrénicos o asincrénicos men-
cionados (sea en situaciones b-learning o e-learning) y se implican en
tareas constructivas en las aulas, permite una actividad reflexiva y
constructiva de alto nivel. Asi mismo, cobran gran importancia las ha-
bilidades colaborativas e interpersonales orientadas a regular las acti-
vidades grupales y la co-construccién del conocimiento en beneficio
de los estudiantes.

Finalmente, los alumnos también requieren de habilidades metacog-
nitivas y de autorregulacién para monitorear y evaluar su propio pro-
ceso de aprendizaje mediante la toma de decisiones, la eleccién de
medios y rutas de aprendizaje, el uso de estrategias de aprendizaje y
la basqueda significativa de conocimientos, que les permitan llevar a
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cabo la educacién permanente que la sociedad de la informacion les
demanda.

Ante estos retos las instituciones escolares, y sobre todo las univer-
sidades, tienen una gran responsabilidad pues el uso deliberado y
estratégico de las TIC en las practicas educativas requiere del esta-
blecimiento de criterios adecuadamente reflexionados y sustenta-
dos que permitan valorar su calidad y fiabilidad. De hecho, se
espera que sean los profesores quienes jueguen un papel funda-
mental en la promocién de las competencias tecnolégicas requeri-
das en los estudiantes y que propicien en ellos la alfabetizacién o
literacidad critica, lo cual sera posible solo en la medida en que el
profesorado arribe a formas de ensefianza innovadoras (privile-
giando el disefo de estrategias diddcticas que conduzcan a sus
alumnos a la adquisicién de habilidades cognitivas de alto nivel, a
la interiorizacién razonada de valores y actividades, y a la apropia-
cion y puesta en practica de aprendizajes complejos) y se forme
para participar de manera creativa, colaborativa y autogestiva en el
seno de una comunidad educativa que desarrolla una cultura tec-
nolégica pertinente a un contexto social y educativo especifico
(Diaz, Padilla y Morén, 2009).

Método

Con la intencién de indagar los tipos de uso y apropiacion de las TIC
en estudiantes de la Facultad de Psicologfa de la UNAM, se aplic6 un
cuestionario disenado ex profeso a una muestra de 109 voluntarios
del drea de Psicologia Educativa (72 y 92 semestre) en el ciclo 2009-I.
El cuestionario evalta los conocimientos, actitudes y habilidades con
respecto al uso de las TIC; estd estructurado con base en preguntas
cerradas (reactivos de alternativa fija y escalas de actitudes) asi como
algunas que permiten explorar sobre experiencias de tipo personal
con una mayor profundidad. De forma complementaria, también se
realiz6 una entrevista grupal a una submuestra pequena (10 estudian-
tes) de la ya estudiada con el cuestionario, para examinar la forma en
la que los estudiantes evaltan y reflexionan con respecto al uso de las
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TIC dentro de sus actividades académicas y sobre la formacién que
consideran necesaria para mejorarlas. Cabe sefalar que los partici-
pantes en la entrevista grupal contaban con un mayor niimero de ex-
periencias (participaban en un curso sobre usos educativos de las TIC)
que los acercaban aun mas al uso de las tecnologias dentro del con-
texto educativo, en comparacién con el resto de la muestra
encuestada.

A continuacién presentamos los resultados que se consideraron de
mayor relevancia de ambas estrategias metodolégicas. Para el caso
del cuestionario se hace un anélisis descriptivo de los datos recolecta-
dos con la finalidad de poder realizar afirmaciones cuantitativas de los
datos obtenidos de la muestra; para el caso de la entrevista grupal se
incluyen algunas declaraciones significativas relacionadas con las des-
cripciones y concepciones de los alumnos acerca del uso de las TIC
dentro de su practica escolar.

Resultados
Acceso a la infraestructura tecnolégica

Este rubro hace alusién a la infraestructura informética de la que
disponen los estudiantes: hardware, software, redes de comunica-
cién, asi como los lugares en que cominmente disponen de dicha
infraestructura. Se encontré que el 88% de estudiantes pertene-
cientes a la muestra poseen o tienen acceso a una computadora de
escritorio, mientras que solo un 46.3% tiene acceso a una compu-
tadora portatil. El 79.9% tiene acceso a una conexion de internet
(ver grafica 1).

El lugar predominante en el que usan los recursos TIC es el hogar (el
88.9 % de estudiantes asi lo reportan) mientras que el uso dentro del
salon de clases se encuentra muy por debajo de esta cifra, alcanzando
tan solo un 20.4% (ver grafica 2). Es importante sefalar que la suma
de porcentajes es mayor al 100%, ya que los encuestados tenian la
oportunidad de elegir més de dos opciones.
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Grdfica 1. Porcentaje de alumnos que disponen de las TIC.
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Gréfica 2. Lugar predominante de uso de las TIC.

Respecto a acceso a la infraestructura tecnolégica dentro de la institu-
cion educativa, una de las participantes en la entrevista grupal co-
menta:

E2-. Llegas aqui, por ejemplo a la Facultad y URIDES estd lleno y
tienes que esperarte 1:30 hrs. para que te den una computado-
ra media hora, que media hora no te sirve para nada, estds de
acuerdo, entonces tal vez es eso, el acceso que tenemos hacia
las tecnologias y no solo a la computadora, ¢si no sirve el canén?¢
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En dicho comentario se expresa la falta de infraestructura tecnolégica
adecuada para dar servicio a toda la poblacién estudiantil, lo cual se
considera una limitante importante para la integracion de las TIC den-
tro de las actividades educativas. Como observamos anteriormente
en los resultados del cuestionario, la mayoria de los estudiantes pue-
den acceder a computadoras de escritorio y tienen la posibilidad de
conectarse a la red pero generalmente desde su hogar, algunos otros
recurren a las aulas de cémputo que pone al servicio la institucion
(URIDES), pero en realidad sélo las utilizan para actividades menores,
ya que resultan insuficientes para brindar un apoyo a toda la pobla-
cién y carecen de una disponibilidad de horario amplia y flexible.

Si bien, resulta dificil proporcionar el servicio para toda la poblacién,
serfa conveniente establecer politicas institucionales que permitan
proveer un mejor servicio a la comunidad estudiantil, maximizando
los recursos disponibles e invirtiendo en otros, como podria ser la co-
nexion a la red desde las aulas.

Valoracién de los recursos TIC para favorecer el aprendizaje

En general, para el 66.3% de la poblacién encuestada, el impacto que
tienen las TIC sobre su aprendizaje ha resultado positivo, mientras
que el 30.3% considera que la integracion de estas tecnologfas tiene
aspectos tanto positivos como negativos y tan solo el 0.9% de los en-
cuestados lo considera como una situacion negativa (ver grafica 3).

80 63.3
60
40 30.3
20 0.9 2.8 2.8
O T T T T L
Positivo Negativo Mixto No esta Casinolas

seguro  hautilizado

Crdfica 3. Percepcion del impacto de las TIC en el aprendizaje de los
alumnos.
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Dentro de los aspectos positivos, los estudiantes encuestados consi-
deran que las TIC:

A.

Son dtiles por si mismas. En promedio, el 86.7% de los estudian-
tes reconocen que las TIC tienen un valor instrumental intrinse-
co. Por ejemplo, el 78.9% de los estudiantes encuestados estuvo
de acuerdo o totalmente de acuerdo con la siguiente afirmacion:
“Cuando uso las TIC en mis trabajos escolares éstos son mds faci-
les de realizarse”.

Mejoran el aprendizaje inmediato individual. En promedio, el
78.4% de los alumnos reconoce que el uso de las TIC ayuda a
mejorar el aprendizaje o desempefo en actividades o tareas es-
colares puntuales. Por ejemplo, el 68.7% de los alumnos encues-
tados estuvo de acuerdo o totalmente de acuerdo con la
siguiente afirmacion: “Cuando empleo las TIC logro un mejor
aprendizaje”.

Mejoran la formacién académica y profesional a largo plazo. En
promedio, el 84.4% de los alumnos encuestados opinaron que
el empleo de las TIC ayuda a mejorar la formacién académica en
un sentido amplio y a largo plazo.

Mejoran el aprendizaje colaborativo. En promedio, el 66% de los
estudiantes considera que las TIC favorecen o facilitan el apren-
dizaje colaborativo y lo que éste implica.

Consideran util y favorable la formacién en las TIC. De los
alumnos encuestados, el 84.4% considera necesaria la capaci-
tacion tecnolégica para el buen desempefo académico y pro-
fesional.

Dentro de los aspectos negativos, se considera que el uso de las TIC:

F.
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Implican un mayor esfuerzo. El 47.7% de los alumnos considera
que el empleo de las TIC requiere de una mayor inversion de
tiempo y esfuerzo técnico y cognitivo. Es relevante sefalar que la
mayoria de los alumnos encuestados (el 86.9 %), reporta que el
manejo de los recursos TIC no les genera desconfianza, temor o
ansiedad.
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En torno a la valoracién de la utilidad de los recursos TIC, algunos de
los comentarios realizados dentro de la entrevista grupal expresaron
lo siguiente:

E6-. éSon bdsicos (se refiere a las TIC) en cuanto a qué? ¢Podria-
mos realizar esa tarea si no tuviéramos esos programas? proba-
blemente si, pero seria mucho mads dificil la elaboracién de los
trabajos, pues nos facilita mucho, se agiliza tiempo, esfuerzos.
Entonces, podriamos anadirle incluso en muchos programas al-
gunas cuestiones que quizds no podriamos hacer tan detalladas
y elaboradamente si lo hiciéramos por otro medio, manualmen-
te por ejemplo.

E4-. Pues, por ejemplo, el tener acceso a informacién que no es
solo de nuestro pais, podemos conocer publicaciones de paises
que estan al otro lado del mundo, te acerca mucho a informa-
cion nueva y pues también te facilita las tareas.

E6-. Incluso también debatir entre nosotros o con otras perso-
nas, como decia mi companera, del otro lado del mundo entre
polos, acerca de nuestros puntos de vista y asi creamos mds cri-
terio.

Se puede observar claramente que los estudiantes mantienen una
opinién hacia las TIC que las valora como medios para comunicar, asi
como agilizar, simplificar y mejorar las tareas académicas. No suelen
considerarlas como transformadoras del aprendizaje por si mismas, el
beneficio se halla en el uso que les den.

Uso de los recursos TIC como apoyo al aprendizaje

Este rubro se vincula con las habilidades y competencias que deben
poseer los estudiantes para apropiarse adecuadamente de las TIC
dentro del contexto educativo universitario, buscando hacer un uso
de la informacién de forma estratégica y no reproductiva. Aborda las
diferentes dimensiones de la alfabetizacién digital, entre las que se in-
cluyen los conocimientos sobre el funcionamiento de los ordenado-
res, internet, las habilidades necesarias para manejar la informacion y
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la creacion de producciones multimedia que pueden integrar c6digos
orales, escritos, acusticos, visuales, etc.

En cuanto al nivel de competencia en el uso de las TIC, el 58.7% de
los alumnos se perciben “competentes” dentro del ambito personal,
cifra muy parecida al nivel de competencia que reportan para el con-
texto escolar, siendo ésta de 60.6%. El resto de la poblacion se distri-
buye casi de manera equitativa entre los que reportan un nivel “muy
competente” y “poco competente” (ver gréfica 4).
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60 58.7 60.6
O muy competente
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Personal Aula de clases

Crdfica 4. Nivel de competencia percibida de los alumnos en el uso
de las TIC en los contextos personal y escolar.

Es necesario enfatizar que la habilidad de los estudiantes al manejar
ciertas herramientas TIC dentro de su vida cotidiana (ej. el uso de chat
de manera comunicativo-recreativa) no garantiza necesariamente
que logren utilizar el mismo recurso para sus actividades escolares, ya
que cada recurso tecnolégico puede utilizarse de miltiples y distintas
formas.

La grafica 5 nos muestra el nivel de competencia percibido por los es-
tudiantes encuestados para el uso de algunas de las aplicaciones tec-
nolégicas y software. En ella podemos observar que las habilidades
tecnolégicas que reportan los alumnos encuestados se orientan al uso
de correo electrénico, procesador de textos, disefio de presentacio-
nes visuales y uso del chat.
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Grdfica 5. Software y aplicaciones tecnoldgicas utilizadas por los estudiantes.

Especificamente dentro del @mbito académico, los usos mas frecuen-
tes de las TIC son: el acceso a internet, el uso del correo electrénico,
el chaty el procesador de palabras (ver gréfica 6). Como podemos ob-
servar en ella, casi la totalidad de los alumnos utiliza muy poco o no
conoce software para andlisis estadisticos, manejadores de bases de
datos, software para animacion, disefio de paginas web y plataformas
de administracion del aprendizaje (véase mas adelante).

La gréfica 7 muestra que el 37% de los alumnos encuestados reporta
dificultades para realizar una bdsqueda digital general, mientras que
al 45% de los alumnos encuestados se les dificulta realizar una bus-
queda de informacion especializada mediante el uso de las TIC.

En relacion con el uso de internet dentro del ambito escolar, especifi-
camente abordando el tema de la busqueda y tratamiento de la infor-
macion, uno de los comentarios realizados dentro de la entrevista
grupal expresa:
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4. Uso del procesador de palabras 76.6%
5. Acceso a bases de informacion 383%
6. Descarga de videos, imagenes y audio 29% Semanalmente
7. Elaboracion de presentaciones visuales 45.8%
8. Uso de bibliotecas digitales 32.7%
9. Proyeccion de videos 36.8% } Mensualmente
10. Uso de hojas de célculo 43%
11. Realizar calculos matematicos y analisis estadisticos 65.4% Al menos una vez
12. Uso de software multimedia 38.3% al semestre
13. Uso de informacion en CD-ROM 28%
14. Realizar conferencias en linea 75.7%
15. Realizar videoconferencias en linea 81.9% Nunca
16. Uso de blogs, foros y paginas personalizadas 542%
17. Uso de plataformas de aprendizaje 75.4%

Grdfica 6. Frecuencia con la que los alumnos utilizan las TIC en el ambito
académico.
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Crdfica 7. Percepcion de los alumnos hacia sus habilidades tecnolégicas basi-
cas.

E6-. Me gusta mds recurrir a internet porque hay veces que me
encuentro pdaginas interesantes, y para empezar me [laman la
atencion las imdgenes, cémo estd estructurada la informacion y
ya empiezo a leery... copiary pegar.

En lo general, parece que los alumnos tienen una concepcién de las
TIC como medio para acceder a la informacién y expresan conoci-
miento de las habilidades que se requieren para evaluar y tratar la in-
formacion encontrada en la Web, sin embargo dicho conocimiento
es incompleto, algunas veces suele quedarse en un nivel “discursivo”,
y en otras suelen hacer un uso reproductivo e irreflexivo de la infor-
macion hallada en la red.

En cuanto a las tareas de representacion visual, podemos observar
que al 33% de los alumnos encuestados sefialaron que se les facilita
crear “presentaciones interactivas”, el 63.3% de los alumnos sefala
que es capaz de “elaborar gréficas con facilidad”, al 87.2% de los
alumnos aceptan tener dificultades para realizar andlisis estadisticos
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cuantitativos y cualitativos con paqueteria especializada y s6lo el 11%
de los alumnos encuestados puede “crear facilmente simulaciones de
procesos o eventos” (ver grafica 8).

Crdfica 8. Percepcion de los alumnos hacia sus habilidades para el tratamien-
to de la informacién mediante las TIC.

Dentro de los conocimientos necesarios para establecer comunica-
cién con sus compaferos en una situacion educativa, podemos ob-
servar que las tareas que mds se les dificultan a los estudiantes son: la
participacion en foros y reuniones virtuales con fines educativos, he-
rramientas que pueden utilizarse para compartir y co-construir el co-
nocimiento con la comunidad educativa (ver grafica 9).

En el mismo tenor de lo antes senalado, uno de los comentarios reali-
zados dentro de la entrevista grupal expresa:

E6-. Para informarnos acerca de las tareas, de las labores que te-
nemos que hacer, si tenemos alguna duda podemos preguntarle
al maestro y ya nos responde; entonces para que haya comuni-
cacioén en cuanto a dudas.
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Gréfica 9. Percepcion de los alumnos hacia sus habilidades para la comunica-
ciéon mediada por las TIC.

Se puede notar que el principal uso de las herramientas de comu-
nicacion es para la organizacion y gestion preparatoria de las activi-
dades escolares y no para el proceso de aprendizaje en sentido
estricto.

Sobre el uso de los recursos TIC como medio para elaborar trabajos
en grupo o colaborativamente, algunos de los comentarios realizados
dentro de la entrevista grupal expresan:

E3-. Bueno, pues es que realmente las tecnologias nos ayudan
mucho en estos tiempos que nada mds estamos atareados de un
lado para otro y de repente tenemos que tener un trabajo, llegas
a tu casa, te conectas en la noche a la red, es un medio muy fdcil
para ponerte de acuerdo y quizd desde ahi mismo unir los traba-
jos, o buscar mas informacion.

Es decir, no se utilizan las TIC como medio para llevar a cabo interac-
ciones colaborativas para la construccién conjunta del conocimiento,
en cambio se emplean para la simple organizacién y divisién del tra-
bajo en grupo. Consideramos pertinente mencionar que el uso de las
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TIC como entornos virtuales de aprendizaje es practicamente nulo,
solo el 12.8% de los alumnos encuestados utiliza las plataformas de
administracion del aprendizaje (PAA) y el porcentaje de uso de las
aplicaciones por si solas tienen cifras parecidas o menores (ver grafica
10).
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30%
20% —

10% 13.8
0% 12.8 . 1 . 7.3 6.4 2.8
Elaborar Utilizar Crear blogs Crear espacios Participarenla Crear unapdgina
portafolios plataformas de educativos virtualespara  elaboraciénde webde laclase
electronicos aprendizaje discutir unawiki
contenidos
académicos
m Nosabenrealizarla Se les dificulta realzarla Pueden realizarlacon facilidad

Grdfica 10. Percepcién de los alumnos hacia sus habilidades para el uso y ge-
neracion de ambientes virtuales.

Como se sabe muchos de los recursos sincrénicos y asincrénicos que
pueden ayudar a dar soporte a la comunicacién, colaboracién y ges-
tion del proceso de aprendizaje (foros de discusion, chats, wikis, ta-
blones de noticias, correo electrénico, videoconferencias,
repositorios) se encuentran reunidos en las PAA, las cuales se estan
convirtiendo en instrumentos generalizados en los contextos universi-
tarios. A través de éstas los docentes y alumnos pueden: comunicar
ideas, tomar decisiones, compartir materiales, realizar sesiones de
discusion, especialmente al docente le facilita la gestion del proceso
educativo, la realizacion de actividades de e-moderacién y tutoria, la
asignacion de tareas y la evaluacién (Rigo y Avila, 2009). De modo
que resulta sorprendente que los alumnos encuestados no cuenten
con este tipo de experiencias.
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Conclusiones

A partir de los datos reportados por la presente investigacion pode-
mos observar que la alfabetizacion digital de los alumnos pertene-
cientes a esta institucion educativa es de tipo basico o incipiente. El
nivel de uso dentro de sus experiencias escolares se destina principal-
mente a la bdsqueda de informacién, al apoyo a la exposicién de te-
mas con presentaciones visuales y a la comunicaciéon de tipo
“administrativa” (preparacién y organizacién bésica de actividades,
aclaracion de dudas) entre companieros y, a veces, con el docente. Si
bien existe una tendencia en los alumnos a dar una valoracién positi-
va de las TIC sobre su papel en la formacién académica y en el apren-
dizaje, también se puede apreciar claramente que el uso que se hace
de estos recursos dentro del contexto educativo de esta institucion
corresponde a la realizacion de tareas que podriamos juzgar como de
“bajo nivel cognitivo” y de trabajo individual; es decir, no se aprove-
chan sus potencialidades para promover el andamiaje y amplificar la
actividad cognitiva de los estudiantes, para realizar un trabajo colabo-
rativo basado en el interpensamiento y la construccién conjunta del
conocimiento, y mucho menos para generar comunidades virtuales
y/o entornos abiertos de aprendizaje (Herndndez, 2009).

Dentro de las condiciones particulares de la institucién de proceden-
cia de los estudiantes encuestados se puede constatar una insuficien-
te infraestructura tecnolégica, la cual no permite cubrir las
necesidades de todos o al menos la mayoria de los estudiantes. La
institucion cuenta con pocas aulas de cémputo, las cuales no corres-
ponden con la demanda estudiantil ofreciendo un tiempo de servicio
muy limitado por alumno/s. Aunado a esto, se tiene el inconveniente
de la falta de conexién a la red desde los salones de clase, situaciéon
que también restringe las posibilidades educativas de las TIC y su ade-
cuada integracién dentro de las actividades instruccionales propia-
mente dichas (situaciones de tipo b-learning). Piénsese, a titulo de
ejemplos, en las nulas posibilidades que tienen los alumnos para reali-
zar un aprendizaje colaborativo mediado por computadoras utilizan-
do una plataforma de administraciéon de aprendizaje (usando sus
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posibilidades comunicativas unidireccionales, bidireccionales y mul-
tidireccionales) en situaciones tales como el aprendizaje basado en
proyectos o problemas, o bien, en las posibilidades de acceder infor-
macioén a diversos sitios Web para completar o profundizar la provista
o discutida en el salén de clases o bien para ilustrar algunos de los
contenidos revisados en la misma (por ejemplo a través de videos
colocados en la red).

También es necesario tomar en cuenta que tiene poco caso invertir
en tecnologia, lo que muchas veces implica altos costos, si no se
cuenta con la preparacién o capacitacion adecuada para que do-
centes, estudiantes y demds personal hagan uso apropiado de ella.
Esta situacion también se puso al descubierto en los resultados de la
encuesta dado que los alumnos se implican en el uso de las TIC més
por iniciativa personal que por induccién de los docentes o de la
propuesta del programa curricular. Por tanto, se requiere que la au-
toridades busquen impulsar una politica institucional para que el
centro escolar adquiera una e-madurez suficiente y prospectiva, lo
cual incluye: a) una mejor infraestructura tecnolégica ad hoc; b) el
disefo y funcionamiento de centros de apoyo y asesoria que apun-
talen las labores de introduccién de las TIC en las aulas y en la comu-
nidad educativa; c) un andlisis de los usos més significativos para
potenciar las actividades académico-profesionales de la comunidad
disciplinaria en cuestion; y , por Gltimo pero no menos importante,
d) una apropiada cultura digital en los alumnos y en los docentes fa-
vorecida a través de programas de formacion curricular y extracurri-
cular (segln sea el caso) (Cabero, 2005; Lépez y Medina, 2007).
Creemos que s6lo a partir de contar con esta condicion sistémica de
e-madurez institucional, sera mas probable que se desarrollen plan-
teamientos educativos innovadores (p. ej. desde un paradigma pe-
dagdgico constructivista social que sustente la actividad educativa
mediada por las TIC en un sentido miltiple, ver capitulo de Hernan-
dez y Romero, en esta misma obra) y que éstos logren tener los re-
sultados deseados, de lo contario los efectos se diluirdn y no lograrén
consolidarse de forma apropiada.
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Coincidimos con McCombs y Vakili (2005) cuando sefalan que las
herramientas tecnolégicas en la educacion se abren paso indefecti-
blemente, pero desafortunadamente éstas se desconocen, se subutili-
zan o se emplean por esnobismo, y a pesar de las grandes promesas
fincadas en ellas aun no logramos integrarlas en el dmbito escolar co-
tidiano para mejorar sensiblemente las practicas pedagoégicas. El de-
safio radica en disefar politicas y propuestas educativas
institucionales en las que las TIC estén al servicio de las comunidades
educativas y apoyen a los estudiantes de forma significativa en el lo-
gro de sus aprendizajes individuales y colectivos.
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CAPITULO 2

Usos y niveles de apropiacion
de las TIC con fines de
enseianza en profesores
universitarios de

Psicologia Educativa

Frida Diaz Barriga Arceo® y Héctor Moran Ramirez®

Introduccion

Los factores que intervienen en el proceso de adopcién y uso de
las tecnologias de la informacién y comunicacion (TIC) en la educa-
cion por parte de profesores y alumnos revisten la mayor complejidad
y diversidad. Las posibilidades de innovacién de las TIC en los escena-
rios educativos vienen precedidas de circunstancias politico-econ6-
micas y se enmarcan en la cultura educativa de instituciones que po-
seen una determinada historia e identidad. El referente inmediato de
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si una institucion considera o no relevante el tema de las TIC, suele re-
mitirnos al asunto de la infraestructura y las posibilidades de acceso,
entendido éste como la disponibilidad y facilidad con la cual se pue-
de hacer uso de dichas tecnologfas en condiciones de equidad, sufi-
ciencia y pertinencia. Pero al mismo tiempo, se ha enfatizado que no
es suficiente que las instituciones aseguren que se provea el equipa-
miento; de igual o mayor importancia es que se proporcione el
soporte debido para que la comunidad educativa transite de manera
colegiada a nuevas concepciones y practicas educativas mediadas por
la tecnologia.

En la literatura especializada sobre el tema de los usos y apropiacién
de las TIC en las escuelas, se han destacado los aspectos de indole
econdmica, de equipamiento y de manejo de los dispositivos tecno-
l6gicos, las cuestiones referentes a las politicas (oficiales e institucio-
nales), pero es evidente que ello por si mismo no asegura que se
incida en la calidad de la educacién o en su transformacién. Cada vez
mas, la atencion se centra en el estudio de los factores cognitivos, so-
ciales, motivacionales e incluso los de tipo generacional, debido a
que todos ellos conforman lo que de manera mas formal y técnica se
conoce como brecha digital (Segura, Candioti y Medina, 2007; Rue-
da, Quintana y Martinez, 2003) y brecha sociocognitiva (Monereo y
Pozo, 2008).

Las reformas curriculares que se vienen dando desde la década an-
terior en todos los niveles educativos plantean como componente
de innovacién clave e indispensable a la incorporacién de las TIC en
el curriculo y la ensefanza. En ellas se suele responsabilizar al do-
cente de concretar el cambio didéctico en el aula a través de un uso
innovador de dichas tecnologias. No obstante, se ha encontrado
que las instancias educativas gubernamentales de varios paises lati-
noamericanos —incluido México— que estan abocadas a la introduc-
cion de las TIC en las escuelas, tienen como preocupaciones
centrales el equipamiento e infraestructura, la capacitacion de los
docentes y el establecimiento de redes y portales. Pero la capacita-
cion a los profesores sigue centrada en el uso basico de las herra-
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mientas computacionales, con pocos apoyos para un uso
pedagdgico de las mismas en las aulas (Ramirez, 2006).

La tendencia predominante en la dindmica de la introduccién de las
TIC en las instituciones educativas apunta a que se reproducen, las
mas de las veces, las premisas pedagdgicas de la educacion presencial
tradicional de corte receptivo-transmisivo centrada en la provisiéon de
informacion sobre contenidos declarativos, disciplinares. También se
ha encontrado que los usos mas frecuentes de las TIC en las aulas,
tanto por profesores como por alumnos, en los distintos niveles edu-
cativos, tienen que ver mas con la busqueda y procesamiento de la in-
formacién y muy poco con la construcciéon de conocimiento o la
colaboracién. En diversos estudios se ha encontrado que los profeso-
res estan experimentando una falta de seguridad técnica y didactica 'y
que los sistemas educativos de la region latinoamericana no han lo-
grado siquiera asegurar el acceso a la tecnologia, menos aln crear las
condiciones favorables para su uso pedagégico. Asimismo, se ha visto
que con frecuencia, los profesores muestran menor seguridad y una
baja percepcién de competencia o autoeficacia frente a las TIC en
comparacion con sus estudiantes. Las TIC se han incorporado al cu-
rriculo o bien como asignatura relativamente independiente y de cor-
te técnico, como objeto de estudio propio, o como apéndice y
complemento instrumental de otras asignaturas. En no pocos casos
consisten en una oferta de cursos opcionales, extracurriculares y es-
poradicos, sin vinculo con los contenidos curriculares. Los especialis-
tas en el tema afirman que no se ha logrado todavia el ideal de
convertir a las TIC en un contenido transversal que atraviesa todo el
curriculo y que se encuentra “embebido” con los contenidos discipli-
nares (v. Coll, 2007; Moreno, 2009; Segura, Candioti y Medina,
2007; Soto y Gonzélez, 2003). Y mas aln, que cuando se utilizan las
TIC en la educacién, predomina un uso técnico-instrumental, no un
uso epistémico (Monereo y Pozo, 2008). A nuestro juicio el interés en
el empleo de las TIC en la educacién universitaria reside en su poten-
cial para generar formas de representacion inéditas de los fenémenos
y en la posibilidad de potenciar la actividad intelectual y las habilida-
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des de los alumnos; y esto es precisamente lo que se entiende por un
uso epistémico de las tecnologias.

Desde la perspectiva socioconstructivista asumida en este trabajo
(Coll, 2007; Pea, 1993), se considera que la incorporacién de las TIC
en la educacién implica la transformacioén de concepciones y practi-
cas en una comunidad educativa, lo que implica no sélo el dominio
de los aspectos técnico-instrumentales, sino promover el tipo de in-
tercambios cognitivos, sociales y educativos entre los participantes
que conducen a la construccién conjunta del conocimiento. Asumi-
mos que las TIC nos enfrentan con nuevas formas y herramientas de
creacion de significados; las herramientas telematicas son capaces de
derribar barreras espacio-temporales permitiendo que emerjan nue-
vas formas de organizacion social del conocimiento a partir de espa-
cios virtuales “materializados” en forma de comunidades de
conocimiento compartido. Para ello se requiere de una serie de cam-
bios sistémicos, en donde profesores, alumnos e institucion educati-
va, estén dispuestos e involucrados en dicho cambio, en donde exista
una comunidad con proyectos y politicas definidas, y se ofrezcan los
apoyos y soporte requeridos.

En relacion a este complejo entramado, la problematica que nos ata-
fe en este capitulo se ubica en el uso y apropiacion de las TIC en la
ensefanza por parte de un grupo de profesores universitarios, que in-
tegran un claustro académico consolidado dentro de una universidad
publica y que tienen como cometido la ensefanza de contenidos psi-
colégicos en los semestres avanzados de la carrera.

Método
Problema y propésito del estudio

Ante la problematica descrita en la literatura respecto a las dificulta-
des de los profesores para incorporar las TIC en el curriculo y la ense-
Ranza, y ante la evidencia de que su empleo apunta en la direccién
de la reproduccién de modelos pedagégicos presenciales centrados
en la transmision de informacion, en este estudio el interés reside en
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analizar la situacion de un claustro de profesores universitarios que
ensefan psicologfa en tematicas y escenarios relacionados con la
educacion. El estudio que aqui se reporta tiene como antecedente la
investigacion realizada por Moreno (2009) en esta misma facultad,
donde se encontr6 que predominaba un empleo superficial, poco ex-
tendido y pragmadtico de las TIC con fines de ensefianza en el contex-
to de una dependencia universitaria donde predominaba el empleo
de los recursos informaticos con fines administrativos sobre los acadé-
micos. A cuatro afnos de distancia y teniendo en curso un proceso de
modificacién curricular en marcha, resultaba de interés explorar cudl
era la situacion prevaleciente, sobre todo entre académicos que se es-
pecializan en temas educativos. Asi, el propdsito del estudio fue reali-
zar un diagndéstico para identificar los niveles de uso y apropiacion de
las TIC con fines educativos en un claustro de profesores universita-
rios” que impartfan docencia tedrica y practica en semestres avanza-
dos de la licenciatura y que tenian como cualidad distintiva ser
psicélogos educativos.

En el estudio se parte de una serie de premisas: la capacitacion técni-
ca para el uso educativo de las TIC por si sola o como fin Gltimo no tie-
ne sentido y no es suficiente para innovar el curriculo o la ensefanza.
La incorporacién de las TIC en el curriculo y en la ensefianza requiere
que los docentes arriben a formas de ensefianza innovadoras y que se
den condiciones propicias para que éstos se formen para participar
de manera continua, creativa y autogestiva. Pero esto s6lo serd posi-
ble en la medida en que los docentes participen activamente en el se-
no de una comunidad educativa que desarrolla una cultura
tecnoldgica, tiene proyectos educativos claros al respecto y ofrece a
estudiantes y alumnos el soporte debido (infraestructura y apoyos).

Participantes

Se realiz6 un estudio diagndstico de tipo descriptivo con 29 acadé-
micos pertenecientes a un claustro de profesores universitarios que

7 También se realizé un estudio con los estudiantes de licenciatura que en ese mo-
mento estaban cursando las asignaturas del area de Psicologia Educativa, el cual
reportan en este mismo libro Gerardo Hernandez y Velia Romero.
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imparten asignaturas tedricas y practicas en los tres Gltimos semes-
tres de la Licenciatura en Psicologfa, Area de Psicologia Educativa,
en una universidad publica de la Ciudad de México. El total de pro-
fesores que integraban el claustro al momento del estudio era de 33,
pero sélo participaron 29 (88% del total) debido a que los restantes
gozaban de periodo sabdtico o licencia. Algunos datos de interés
respecto a los participantes radican en que 69% son de sexo femeni-
noy 31% masculino, el rango de edad se sitGa entre los 27y 71 afos
con una media de 53,76 afos. En cuanto a los grados académicos
correspondientes, 5 son licenciados (17,24%), 15 cuentan con el
grado de maestria (51.72%) y 7 son doctores (24,13%). Con respec-
to a su nombramiento, encontramos que tenfan plaza de profesores
de asignatura 8 (27,58%), de técnicos académicos 8 (27,5%), de in-
vestigadores 2 (6,89%) y de profesores asociados o titulares 9 (31%).
Su antigliedad se situaba entre los 16 y 43 afos en la imparticién de
clases en esta universidad, con un promedio de 28.03 afos y se dis-
tribuye en rangos de la siguiente forma: de 1 mes a 10 anos 4%, de
11 a 20 anos 7%, de 21 a 30 anos el 59%, de 31 a 40 el 26% y con
mas de 40 anos el 4%.

Instrumentos

Se aplicaron dos instrumentos de autorreporte, consistentes en un
“Cuestionario de Usos y Apropiacion de las TIC en Docentes” y una
“Rabrica de autoevaluacion de habilidades pedagégicas para la inte-
gracion de las TIC en el curriculo y el aula”®. En el primer caso, se trata
de un cuestionario con preguntas tanto de opcién mdltiple como
abiertas y una seccion tipo escala Likert, que incluye los siguientes
apartados: Acceso a las TIC; uso de recursos TIC en distintos escena-
rios (profesional, personal, administrativo); frecuencia de uso; recur-
sos TIC como apoyo a la labor docente; opinién personal acerca de
las TIC en la ensefanza; impacto y metas del empleo de las TIC; for-
macién y actualizacion. Las dimensiones y reactivos correspondientes

8 Ambos instrumentos pueden consultarse en las versiones empleadas en esta
investigacion en el sitio web del proyecto PAPIME PE303207,
http://www.giddetunam.org/.
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se derivaron del andlisis de la literatura especializada sobre el tema de
las competencias tecnolégicas de los docentes (Diaz Barriga, Padillay
Moran, 2009), asi como del un estudio previo ya referido (Moreno,
2009). El instrumento fue validado por cuatro expertos en el tema'y se
hizo un piloto del mismo antes de su aplicacion definitiva.

En el caso de la ribrica, ésta consistié en una adaptacion del sistema
de rabricas de Johnson® (2000-2001). El instrumento incluye las si-
guientes dimensiones que definen las competencias de los docentes
en este campo: empleo de software educativo con fines de ensefan-
za; uso de TIC en la composicion escrita; habilidades informaciona-
les; uso de fuentes primarias; instruccion diferenciada; evaluacion del
desempeno del alumnado; investigacién y comunicacién profesio-
nal; reflexion sobre el uso de las TIC; aprendizaje profesional en Ii-
nea; arreglo del aula (TIC y colaboracién). En dicha rabrica, el
docente puede ubicar su desempefio en uno de cuatro niveles: ini-
cial, en desarrollo, habil y ejemplar.

Procedimiento

Se procedi6 a la administracion de los dos instrumentos antes referi-
dos a cada uno de los docentes del claustro académico en cuestion.
Se procedi6 a la entrega de los documentos escritos o en version digi-
tal a cada profesor, y cuando éstos lo solicitaron, se realizé una dina-
mica de entrevista individual para dar respuesta a los mismos, con la
posibilidad de aclarar preguntas que no entendieran o ampliar sus co-
mentarios. En promedio, dichas entrevistas duraron una hora aproxi-
madamente.

Andlisis y Resultados

En ambos instrumentos, un referente clave para la delimitacién de
reactivos y el ordenamiento de los niveles de uso y apropiacion, con-
sisti6 en la propuesta de UNESCO (2008) que plantea una serie de es-

9 Laversion original de la rabrica de autoevaluacion puede consultarse en el
sitio web
http://www.edu.gov.mb.ca/k12/tech/imym/resources/pedagogical rubric.pdf.
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tandares ligados a las competencias en el manejo de las TIC que
deben poseer los docentes. Dicha propuesta coincide con las premi-
sas de este trabajo: se requiere mejorar la practica de los docentes en
todas las areas de su desempeno profesional y atender lo relativo al
cambio requerido en el curriculo, la ensefianza y la organizacion es-
colar. La adquisicién de competencias para el manejo de la tecnolo-
gia contempla una trayectoria de desarrollo, es decir, no es de todo o
nada ni se restringe a la capacitacion técnica, y por ello se asume que
docentes y alumnos adquieren gradualmente competencias cada vez
mas sofisticadas. La propuesta de UNESCO integra tres enfoques que
tomamos como referentes tanto para la construccién de instrumentos
como en el andlisis de resultados:

® Enfoque de nociones bésicas de TIC. Implica fomentar la adquisi-
ciéon de competencias bésicas en TIC por parte de los docentes, a
fin de de integrar la utilizacion de las herramientas basicas en el cu-
rriculo, en la pedagogia y en las estructuras del aula. En este caso,
los docentes conocen el funcionamiento basico del hardware y
software (navegador de Internet, programas de comunicacion es-
crita, presentaciones multimedia y de diapositivas, etc.) y lo ponen
al servicio de la provision y ejemplificacién de contenidos, o bien,
en tareas de hacer mas eficiente la gestion en el aula.

® Enfoque de profundizacion del conocimiento. En esta perspectiva,
se espera que los profesores posean las competencias necesarias
para utilizar conjuntamente metodologias didacticas y TIC. El do-
cente asume el rol de guia y administrador del ambiente de apren-
dizaje, en el cual sus estudiantes realizan actividades colaborativas,
amplias, basadas en proyectos que se realizan en el aula e incluyen
colaboraciones en el &mbito local o global.

® [nfoque de generacién del conocimiento. Se espera aumentar la
capacidad para innovar, producir nuevo conocimiento y sacar pro-
vecho de éste. Los docentes apoyan a sus estudiantes a crear pro-
ductos de conocimiento, modelan sus procesos de aprendizaje y
participan en procesos de autoformacién permanente, en el seno
de una institucién educativa que por si sola es una organizacién
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que aprende y mejora continuamente. Los docentes participan en
entornos de aprendizaje orientados a la construccién de conoci-
miento y fuertemente soportados por TIC.

Con base en lo anterior, a continuacién se exponen algunos de los re-
sultados encontrados en el estudio. Dada la extension de los datos, se
han seleccionado aquellos que son mas ilustrativos de los aspectos
que interesan en el estudio y que permiten ubicar el nivel de uso y
apropiacion de las TIC en la ensefanza, tomando como referente los
tres enfoques que propone la UNESCO, antes mencionados.

Respecto a sus posibilidades de acceso a las TIC en distintos escena-
rios, y como un indicativo de la brecha digital antes aludida, el 77.8%
de los docentes manifesté que empleaba éstas de manera predomi-
nante en su propia casa, debido a que en la institucion educativa no
existen las condiciones ni el equipamiento apropiado para su em-
pleo. De esta manera, el empleo de las TIC en espacios como el pro-
pio cubiculo (14%), el aula donde se imparten clases o el laboratorio
de computo (ambos con 3.7%), reportaron frecuencias muy bajas,
mientras que la biblioteca, que es donde se recibe mejor la sefal de
red inalambrica, no fue mencionada (Gréfica 1).

Crdfica 1. Lugar predominante donde los profesores utilizan las TIC.
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De manera similar, en la seccién de opinién, cudndo se indago res-
pecto a si se sentian apoyados en su institucion educativa en el proce-
so de apropiarse y emplear las TIC en sus labores docentes,
respondieron negativamente, pues se manifestaron en desacuerdo el
48.1% y totalmente en desacuerdo el 25.9%, mientras que un 14.8%
se mostrd indeciso (Gréfica 2).

Créfica 2. Opinién de apoyo de la institucion educativa para el uso de las TIC
en la docencia.

Los usos mas frecuentes de las TIC con fines de docencia se pueden
ubicar en lo que antes denominamos enfoque de nociones basicas de
TIC, puesto que su empleo sirve sobre todo para apoyar la provision
de informacién y la exposicién de los contenidos del programa de la
asignatura. Predomina el empleo de los procesadores de palabras
—Word- (mds de la mitad de los docentes lo emplean a diario) (v. Gré-
fica 3); el uso del programa de presentacion de diapositivas -Power
Point- (el 48.1% lo utiliza por lo general una vez a la semana) (v. Gra-
fica 4); y la consulta a Internet para recuperar textos u otro tipo de
materiales de apoyo a la docencia (report6 hacerlo diario el 40.7%,
aunque también se reporté que lo utilizan una vez a la semana en un
18.5%, nunca o casi nunca el 18.5%, una vez al mes el 7.4%, o que no
lo aplican con fines de docencia el 11.1% (Gréfica 5). No obstante,
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existen contrastes entre los docentes respecto al uso de TIC como
medio para establecer comunicacion, pues el 65% dice emplearlas
para proveer informacion y solucionar dudas de sus alumnos.

Crdfica 3. Frecuencia del empleo de procesador de palabras (ej. Word).

Créfica 4. Frecuencia del empleo o elaboracién de presentaciones visuales
(ej. Power Point).
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Crdfica 5. Consulta de Internet para recuperar textos u otro tipo de materia-
les como apoyo a la docencia.

El empleo de las TIC para promover el trabajo colaborativo, la realiza-
cion de proyectos y la incorporacion de métodos didacticos innova-
dores soportados en las TIC y la multimedia (enfoque de
profundizacién del conocimiento soportado en TIC), fue reportado
consistentemente por un grupo de 4 6 5 docentes que participa en
una linea de investigacion sobre este tema, pero su empleo no esta
generalizado en el claustro de profesores. Cerca del 70.4% dice que
no ha trabajado nunca o casi nunca en entornos virtuales o semipre-
senciales con el enfoque de aprendizaje colaborativo o por proyec-
tos, ya sea con apoyo en tecnologias informaticas y/o multimedia
(Grafica 6). No obstante, cabe aclarar que el claustro en su mayoria s
realiza este tipo de trabajos (aprendizaje basado en proyectos y en
equipos colaborativos) en los escenarios de practica en instituciones
educativas diversas externas a la dependencia, pero en éstos no se
han incorporado las TIC como elemento clave de soporte a la ense-
hanza impartida o al desarrollo mismo de los trabajos. En estos casos,
el empleo predominante de las TIC es como recursos auxiliares para
la exposicion de los resultados o evidencias del trabajo realizado en
los escenarios de practica.
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Grdfica 6. Frecuencia de empleo de las TIC en la conduccién de proyectos
que promueven el trabajo colaborativo entre alumnos.

En cuanto al enfoque de generacién de conocimiento, éste aparece
de manera incipiente, principalmente en el equipo de docentes que
participa en una linea de investigacion sobre el uso de las TIC en la
ensefanza y que son a su vez los responsables de las asignaturas rela-
cionadas con temas de disefo educativo, tecnologia educativa o dise-
fo de investigacion. Pero la mayor parte de los docentes del claustro,
reporta que nunca (66.7%) o pocas veces (22.2%) han participado en
el disefio de ambientes de aprendizaje soportados por TIC (Gréfica 7).

Crdfica 7. Porcentaje de docentes que han participado en el disefio de am-
bientes de aprendizaje soportados por TIC.
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Por todo lo antes expuesto, es comprensible que la valoracién del ni-
vel de competencia que se posee respecto al manejo de las TIC en la
practica docente muestre un claustro dividido entre aquellos que
consideran que son poco competentes (casi el 60%) y los que si se
consideran competentes (poco mas del 40%). No obstante, dicha
competencia autopercibida se encuentra vinculada con el tipo de
usos y practicas educativas que dan a las TIC, que como antes vimos,
corresponden de manera prioritaria al enfoque de nociones basicas
(Grafica 8).

Gréfica 8. Nivel de competencia autopercibida en el uso de las TIC dentro de
la practica docente.

Los datos anteriores se corroboran con el andlisis de los resultados
arrojados por la ribrica de autoevaluacion de habilidades pedagégi-
cas. Los profesores se ubicaron en cada una de las dimensiones explo-
radas en alguno de los cuatro niveles de desempefio considerados. Se
hizo un arreglo de tablas cruzadas con esta informacién. De manera
general, los profesores se ubican principalmente en los dos primeros
niveles (inicial: 26.3% y en desarrollo: 37.1%) mientras que el tercer
nivel, habil, es reportado por el 28.6% y el més avanzado, ejemplar,
s6lo por un 7.7%. No obstante, existe una gran variacion en las com-
petencias autopercibidas en funcién de la dimensién y nivel explora-
dos (v. Gréfica 9, asi como Tablas 1y 2).
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Crdfica 9. Resultados de la ribrica de autoevaluacién por niveles de desem-
peno.

Tabla 1. Resultados de la rabrica de autoevaluacion

de habilidades pedagdgicas (primera parte).

— 63



EXPERIENCIAS EDUCATIVAS CON RECURSOS DIGITALES:
PRACTICAS DE USO Y DISENO TECNOPEDAGOGICO

Tabla 2. Resultados de la rabrica de autoevaluacion de habilidades
pedagdgicas (segunda parte).

Conclusiones

Los resultados muestran que el claustro docente se ubica de manera
predominante en el enfoque de manejo de nociones bésicas de TIC
con fines educativos; sélo algunos, directamente involucrados en el
tema, se insertan en los enfoques de profundizacién y generacién del
conocimiento. A su juicio, la institucion de procedencia no ofrece las
condiciones propicias para el acceso y apropiacion de las TIC, ni en
los espacios personales de trabajo ni en las aulas. Por ejemplo, se
mencioné de manera recurrente que no hay acceso a Internet en los
salones de clase, que cada docente tiene que gestionar por su cuenta
la posibilidad de contar con equipo de computo y de proyeccion a la
hora de su clase y que no hay apoyo técnico en el manejo del equipo
en las aulas. Sin embargo, se mencioné que al mismo tiempo si hay
personal de apoyo (técnicos académicos ubicados en los laboratorios
de computo del plantel) con un buen nivel de conocimientos y dis-
puestos a asesorar a los docentes y a ayudarlos en los proyectos que
emprenden, pero que no son suficientes.
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Se encuentra que el uso de la tecnologia como herramienta de co-
municacion, trabajo colaborativo, participacién en proyectos e incur-
sion en comunidades virtuales es muy escaso, se restringe a los
docentes que realizan investigacion sobre el tema. A pesar de perte-
necer a un grupo de especialistas en temas de psicologia de la educa-
cién, con frecuencia se muestra un desconocimiento del potencial de
las TIC como instrumentos cogpnitivos, de comunicacién y de inter-
pensamiento.

Los datos hacen evidente que el uso 6ptimo que pudiera darseles a
estos instrumentos se encuentra determinado (en principio) por la
factibilidad de implementacién que las politicas institucionales le
conceden al tema. Resulta obvio que la mayoria de los profesores que
utilizan tecnologia lo hacen dentro del contexto de usos personales y
mayoritariamente acceden a ella desde su propio hogar. El costo de
su uso (adquisicién, mantenimiento o actualizacién) es un rubro que
deberd solventar en su mayor parte el propio profesor que se encuen-
tre interesado en hacer uso de ella como parte de su labor cotidiana.
Al final, ni profesor ni alumnos tienen acceso a las TIC dentro de las
aulas de licenciatura y tal estado de la cuestion nos sitta en el primer
nivel que necesita ser superado, el del acceso. Atin cuando la mayoria
de los profesores en este estudio demuestran estar dispuestos a tomar
cursos de actualizacién con el objetivo de sentirse mas competentes
en el contexto reciente de uso de tecnologia como nueva forma de al-
fabetizacion, de nada sirve tal actitud frente a la imposibilidad latente
y real de acceso a equipo pertinente de computo y servicio de inter-
conexion. Menos aun si no existe una politica clara de conformacion
de una comunidad educativa competente en su manejo.

Hoy en dia prolifera la idea de la integracién curricular de las TIC
como herramienta de apoyo en las distintas materias y areas del cu-
rriculo. No obstante, en este caso, el curriculo no se ha transforma-
do en la practica en la direccién de la apropiacién adecuada de las
TIC con fines educativos, sino que éstas se han implantado o super-
puesto a la légica curricular existente (a excepcién de algunas asig-
naturas, las que tienen que ver directamente con la tecnologfa
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educativa pero en este caso tampoco se logra transferir los aprendi-
zajes a otros contenidos). La inclusién explicita de TIC dentro del
curriculo formal (y no la mera superposicion) resulta ser una nece-
sidad bésica, aparejada a la innovacién didactica y la actualizacion
de contenidos. Pero al mismo tiempo, se requiere la instauracion
de politicas y acciones institucionales que deriven en una idea cla-
ra de cémo incorporar las TIC al curriculo para transformar las
practicas educativas y formar a docentes y alumnos con la meta de
arribar al enfoque de generacién de conocimiento. Finalmente, es
importante plantear un rumbo definido a la formacién de los pro-
fesores en este rubro, abarcando los saberes teérico, practico y re-
flexivo, porque sin éstos, no se arribard a la generaciéon de
propuestas diddcticas propias, pertinentes al contexto de la disci-
plina y centradas en el alumnado. Tal como hemos planteado en
otro trabajo (Diaz Barriga, Padilla y Moran, 2009), en el proceso de
formaciéon no puede dejarse al docente a su suerte, como sujeto
aislado, se requiere su incorporacién a una comunidad de discurso
critico y de produccién situada de dichas tecnologias con fines
educativos.

El gran reto es superar el lugar comin de la formacién de los profeso-
res en un manejo instrumental y mas bien pasivo de la tecnologia, que
no conduce a la produccién de un conocimiento pedagégico innova-
dor 0 a su empleo en la mediacién del aprendizaje de los alumnos. A
esto se debe que todavia muchos docentes sigan concibiendo a las
tecnologfas como la implantacién de dispositivos artificiales, desde
fuera del aula, que pueden hacer mas eficiente el acceso a la informa-
cion, pero que no llegan a incorporarse a las practicas educativas coti-
dianas ni tienen un impacto significativo en la formaciéon de los
profesionales de la educacion.
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CAPITULO 3

Competencia para el acceso y
manejo de informacion digital
(CMID): evaluacion en
alumnos de secundaria

Jorge Medrano Arellano™

Introduccion

na de las exigencias actuales del sistema educativo consiste
en la implantacién de las tecnologias de la informacién y comunica-
cion (TIC) en los entornos educativos de todos los niveles escolares, lo
que plantea la necesidad de promover el manejo basico de compe-
tencias digitales para desenvolverse en ellos. No obstante, se ha en-
contrado que los estudiantes, inmersos en un ciberespacio que pro-
vee informacioén actualizada de cualquier tema, pero también una so-
breoferta no sistematizada de la misma, tienden a una busqueda
compulsiva, asistematica y poco critica, caracterizada por estrategias
de ensayo y error.

10 Licenciado en Psicologia (FP, UNAM). Particip6 como tesista del proyecto PAPIME
PE303207. Se titulé en 2010 con la tesis Evaluacién de la competencia para el ma-
nejo de informacién mediante el uso efectivo de Internet en alumnos de secunda-
ria, bajo la direccién de la Dra. Frida Diaz Barriga Arceo. El presente capitulo recu-
pera los resultados mds sobresalientes de dicho trabajo de tesis.
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En estudios realizados por autores como Cassany (2006; 2008), Gasca
(2009), Monereo (2006), Obaya y Ponce (2009), Moreno (2009), los
adolescentes y jovenes hoy en dia muestran un profuso empleo de la
red con fines comunicativos y de ocio, pero al mismo tiempo, mani-
fiestan escasas habilidades en la bisqueda, acceso y tratamiento de la
informacion digital con fines educativos. Esto es, inician la bisqueda
sin un andlisis de la demanda, sin trazar un plan previo, sin fijarse en
las peculiaridades de las herramientas de bisqueda utilizadas o las ca-
racteristicas de los recursos hallados, sin prestar atencion al lenguaje
utilizado, ni hacer una seleccién previa de las palabras clave més rele-
vantes o pensar, anticipadamente, en la adecuacioén, calidad, y fiabili-
dad que deberdn demostrar los resultados aceptados. Si efectian
alguna revision, ésta se limita a posibles errores de escritura; raramen-
te se cuestionan el proceso seguido, la seleccién de los buscadores o
la organizacién de la basqueda. La Gnica operacién de control que
llevan a cabo se basa en un simple reconocimiento de adecuacion,
comprobando que la informacién que van encontrando esté relacio-
nada con el tema o tarea en cuestion.

Lo anterior plantea la imperiosa necesidad de desarrollar una literaci-
dad informativa y critica en los estudiantes. De acuerdo con Monereo
(2009), un estudiante competente sabe hacer un uso estratégico de
sus conocimientos para resolver de forma adecuada una determinada
situacion problematica de aprendizaje, permitiéndole desplegar de
forma autorregulada sus procesos mentales y habilidades relaciona-
das con la basqueda, evaluacién y sistematizacion de informacion.
Pero hay que reconocer que dichas competencias para el manejo es-
tratégico de las tecnologias para aprender, colaborar y construir con-
juntamente el conocimiento, tienen que ser objeto de ensefanza, es
decir, se tiene que ensefar a los estudiantes a aprender a aprender
con apoyo en las TIC.

En practicamente todas las reformas curriculares conducidas en la Gl-
tima década en nuestro pais se admite la importancia de las TIC en el
curriculo y la ensefanza, y se plantea como exigencia su uso a favory
no en contra del desarrollo de los estudiantes. Desafortunadamente,
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si se analiza la forma en que las tecnologias se han incorporado al cu-
rriculo en la educacién secundaria, objeto del presente estudio, que-
da de manifiesto que no se cuenta con estrategias educativas
apropiadas para la promocion de la adquisicién y desarrollo de com-
petencias digitales, principalmente en lo que se refiere a la literacidad
informativa y critica (Medrano, 2010). En particular, se requiere apo-
yar a los estudiantes en el desarrollo de habilidades de acceso, bus-
queda, seleccion y tratamiento de la informacién, como elementos
clave para lograr la competencia para el manejo de informacién
digital.

En el caso de las escuelas y de los profesores, cuando se logra superar
la brecha del acceso a la tecnologia, queda abierto el problema de los
usos educativos de la misma, que se resuelve en no pocos casos mera-
mente por sentido comun y sin un respaldo teérico que lo sustente.
De ahi la importancia de documentar el uso que se estd dando a las
TIC en distintos escenarios educativos, asi como proponer estrategias
educativas dirigidas tanto a profesores como a sus estudiantes. Con
base en lo anterior, en este capitulo se presenta un estudio realizado
con estudiantes de secundaria, con la finalidad de identificar los usos
que los adolescentes estan dando a la tecnologia y determinar el nivel
que muestran en relaciéon con la competencia para el manejo y uso
de la informacion digital.

Competencia en el manejo de informacion digital

Para estar al dia, ser un experto en una materia determinada o estar
plenamente capacitado para desarrollar un trabajo, se requerira cada
vez mas la capacidad de acceder a la informacién apropiada vy rele-
vante, con la posibilidad de filtrarla y proceder a su andlisis, para
transformarla en conocimiento.

Evidentemente, en este mundo globalizado en que la informacion
fluye por las redes informéticas, los estudiantes requieren desarrollar
un sentido préctico, critico y ético respecto de como procesar y usar
provechosamente la informacién a la que acceden. Muchos de los
conocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales que

71




EXPERIENCIAS EDUCATIVAS CON RECURSOS DIGITALES:
PRACTICAS DE USO Y DISENO TECNOPEDAGOGICO

engloba “saber buscar y seleccionar informacién” son facilmente ge-
neralizables al ambito de las TIC. Una estrategia en la basqueda de in-
formacion en Internet se define a partir de la delimitacion clara y
precisa de los objetivos de busqueda (qué y por qué lo busco), de la
eleccion y delimitacion de los intereses de bisqueda més adecuados
(c6mo y dénde la busco), del andlisis critico basandose en los resulta-
dos de la busqueda (qué he encontrado) y de los contenidos localiza-
dos (informacién nuevay (til), del procesamiento y almacenamiento
6ptimo de la informacién encontrada, y de la utilizacién, presenta-
cién y comunicacién de la informacién recogida. También resulta
fundamental lograr el dominio de formas de ordenacién y clasifica-
cion de datos, utilizar palabras clave (keywords) y conectores l6gicos
booleanos, entender el resumen o abstract que acompana a un docu-
mento y seguir la pista a otros autores relacionados con el tema.

Como senala Monereo (2005), todo lo anterior nos remite a la idea de
un aprendiz permanente, capaz de adaptarse a los multiples cambios
tecnolégicos que previsiblemente se produciran; un aprendiz aut6-
nomo que emplea sus recursos de manera autodirigida, pero no auto-
didacta; un aprendiz que autorregula su proceso de aprendizaje,
tomando activamente decisiones sobre qué, cémo, cudndo y dénde
aprender en cada momento. Asimismo, los estudiantes requeriran ca-
da vez més la capacidad de aprender mas alla de los escenarios edu-
cativos tradicionales, ubicados en el aula, para ser capaces de
aprender de situaciones de ensefanza no formales, como museos,
programas televisivos, secciones de prensa, experiencias comunicati-
vas diversas, entre otras. Es decir, el estudiante de nuestros dias re-
quiere aprender a ser un alumno capaz, competente y competitivo
en el manejo de informacién digital.

Un estudiante competente sabe hacer un uso estratégico de sus cono-
cimientos para resolver de forma adecuada una determinada situa-
cién problematica de aprendizaje, permitiéndole desplegar de forma
autorregulada sus procesos mentales. El alumno o alumna capaz,
competente y competitivo(a) tiene un conocimiento estructurado,
complejo, flexible y transferible de los conceptos, procedimientos y
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estrategias propios de las areas curriculares escolares derivadas de la
propia naturaleza de dicho contenido, que deben tener una relacién
directa con los usos tipicos de dicho conocimiento en la sociedad en
la cual se integra; debe ser capaz de interpretar adecuadamente las
circunstancias relevantes que condicionaran el desarrollo de cual-
quier tarea, entre las cuales la interpretacién del objetivo es de suma
importancia; debera ser capaz de autorregular su propio aprendizaje,
es decir de planificar su actuacion, tomar decisiones durante su desa-
rrollo y valorar, durante y después, las decisiones que ha ido toman-
do. Saber leer con gran exactitud qué tipo de problema es el que se
plantea y cudles son las estrategias que debera activar para resolverlo
es parte esencial en su vida cotidiana.

Cabe destacar que Internet modifica las caracteristicas del lector-usua-
rio y cambia la forma de acceder a la informacién (infraestructura, inte-
ractividad, espacio, tiempo, rapidez, facilidad de acceso, abundancia).
Pero la abundancia de lo que alli existe, implica realizar una buena pla-
neacion respecto a lo que se requiere localizar, ampliar los criterios de
seleccion, establecer ciertas hipétesis, formular criterios para evaluar si
las paginas web visitadas son o no correctas e identificar el tipo de ideo-
logfa que las respalda; por lo tanto determinar, en el curso de una in-
vestigacion cualquiera, qué informacién es pertinente, cual es
verdadera o descubrir inexactitudes (Cassany, 2008). De igual manera,
hay que evitar los riesgos que esconde la red, cuando algunas personas
buscan dafar a la poblacién mas vulnerable, teniendo como principal
blanco a nifos y adolescentes, los cuales no han desarrollado la literaci-
dad critica requerida para enfrentar los retos que presenta el acceso li-
bre a la informacion digitalizada.

Método

Propésitos y tipo de estudio

Ante la necesidad de conocer el uso que estan dando los estudiantes
de secundaria a las TIC y valorar su nivel de competencia en el mane-
jo de informacion digital, se condujo un estudio con los siguientes
propositos:
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® Evaluar la competencia en el acceso y manejo de informacioén digi-
tal en una muestra de alumnos de secundaria publica y privada, de
ambos géneros, de primer y tercer grado.

® Conocer el uso real que los alumnos participantes hacen de Inter-
net con fines educativos, recreativos y comunicativos y sus posibles
diferencias en funcién del tipo de escuela, géneroy grado escolar.

Se condujo un estudio descriptivo-comparativo, con cuatro grupos
naturales. La investigacion se realizé en dos fases, desde un enfoque
combinado (cuantitativo y cualitativo), a través de la seleccion de una
muestra intencional y no probabilistica.

Participantes

Se trabaj6 con cuatro grupos naturales provenientes de dos escuelas
secundarias, una publica y otra privada, que aceptaron participar en
el estudio. En la primera fase participaron un grupo de primer grado
(21 alumnos) y un grupo de tercer grado (13 alumnos) de la secunda-
ria privada; un grupo de primer grado (47 alumnos) y un grupo de ter-
cer grado (37 alumnos) de la secundaria puablica del turno vespertino.
Todos ellos con un rango de edad de entre 12y 17 afos, ubicandose
la mayoria entre los 13 y 15 afnos de edad. La muestra esta conforma-
da por 55 casos pertenecientes al género femenino y 62 casos de gé-
nero masculino.

En la segunda fase, cinco alumnos por cada grupo fueron selecciona-
dos al azar (20 alumnos en total), de los cuales 10 pertenecen al géne-
ro masculino (4 de primer grado y 6 de tercero) y 10 al femenino (6 de
primer grado y 4 de tercero).

Instrumentos

Para la recoleccion de datos en la primera fase, se emple6 un cuestio-
nario semiestructurado de autorreporte (ver Anexo 1) que evalia tipo
y frecuencia de uso de las TIC y en particular de Internet, asi como ac-
titud ante la tecnologia y conductas de riesgo en su empleo. El instru-
mento consta de 14 items, de los cuales 11 de ellos son de respuesta
cerrada, integrando en los reactivos 1, 2, 4, 5, 6, 8, 9, 10, una opcién
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aclaratoria para, en su defecto, especificar ain mas la respuesta; el
reactivo nimero 12 implica un respuesta abierta, tipo ensayo, donde
se solicita describir la situaciéon con un ejemplo; en el reactivo 13 se
requiere citar las tres paginas web mas visitadas por el encuestado; el
item niimero 14 posee 13 opciones de respuesta donde el encuesta-
do podrd seleccionar todas aquellas situaciones de respuesta que
apliquen en su caso con el fin de valorar el grado de vulnerabilidad al
que estan expuesto cuando accede a la red.

Para la segunda fase se elaboré una rabrica (ver Anexo 2) que permi-
te un analisis cualitativo por niveles progresivos de complejidad con
base en una escala de medicién ordinal (Dfaz Barriga, 2006). En este
caso, permiti6 el desempeno de los estudiantes en una tarea de bus-
queda de informacion en Internet que les fue asignada. Incluye tres
dimensiones con cuatro niveles de dominio en cada una (bueno, sa-
tisfactorio, suficiente, deficiente). La primera dimension se refiere a
la bisqueda y acceso a la informacién en Internet, la cual se divide
en 3 categorias: diversidad y confiabilidad de las fuentes digitales;
enlaces, empleo de motores de bisqueda. La segunda dimension se
refiere al contenido y la tercera a la conclusiéon y presentacién de la
tarea.

Procedimiento

En la primera fase se aplicé el cuestionario de autorreporte antes
mencionado a los cuatro grupos de estudiantes. La administracion del
cuestionario se realiz6 en una sesion de clase.

En la segunda fase, se plante6 una actividad de bisqueda de infor-
macioén en Internet, la cual fue realizada por los 20 alumnos que fue-
ron seleccionados al azar (5 por cada grupo). Dada la situaciéon que
se estaba viviendo en ese momento en México y debido al interés
mostrado por los estudiantes, |a tarea consisti6 en la bdsqueda de in-
formacion en Internet en torno al siguiente cuestionamiento: “¢Por
qué en México el virus de la influenza H1N1 es mortal y no parece
serlo en los otros paises?”. La actividad se realiz6 en un tiempo no
mayor a 2 horas-clase (100 minutos); los estudiantes tenian que bus-
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car informacién en sitios Web pertinentes, dar respuesta al cuestio-
namiento y hacer un resumen de la informacién recuperada. El
experimentador dio seguimiento al proceso de cada estudiante y re-
copilé sus producciones, y con base en la rdbrica, procedi6 al anali-
sis correspondiente para identificar el nivel de desempefo mostrado
en cada uno.

Resultados

En relacién con el cuestionario de autorreporte se realizé un anali-
sis de contenido y se calcularon frecuencias y porcentajes a fin de
identificar las diferencias entre grupos (primero y tercero, escuela
publica y privada, y género femenino y masculino). Con los datos
obtenidos de la ribrica de evaluacién se realiz6é un analisis cualita-
tivo de los 20 casos para analizar el nivel de competencia demos-
trado.

1. Cuestionario de autorreporte: Acceso y uso de las TIC
Conectividad

Los datos arrojados en la categoria de conectividad (ver grafica 1)
demuestran que el 94.1% de alumnos de escuela privada cuentan
con Internet en sus hogares, principalmente de conexién inalam-
brica; indicador importante para comprender las 16.4 horas pro-
medio semanales que permanecen navegando por la red. Caso
contrario presentan los alumnos de escuela publica, que invierten
de una a dos horas semanales conectados a Internet, donde el
56.6% de ellos refiere no contar con conexién al mismo, por lo que
se ven en la necesidad de acudir a un cibercafé para su consulta, y
un porcentaje mas, en mayor parte género femenino, que cuenta
con conexion via telefénica. Contrastando los dos contextos, es
méas que evidente la desigualdad de posibilidades que presentan
para acceder a la red, o si se prefiere, la existencia de una marcada
brecha digital (Cabero, 2004, en Soto y Rodriguez, 2004). Las va-
riables grado y género no arrojaron diferencias importantes en la
categoria de conectividad.
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Usos y aplicaciones

En la adolescencia las TIC son una sefa de identidad generacional,
que aprecian un mayor incremento debido a que los adolescentes
las han incorporado de manera habitual en su vida, utilizandolas co-
mo herramientas de interaccién, informacién y comunicacién (ver
grafica 2). Se destacan como usos mas frecuentes por un lado, y con
mayor predominio en los alumnos de la escuela privada (70.6%), las
redes sociales, el chaty el Messenger, que representan mas asisten-
cia del género femenino. Por otro lado las actividades como los jue-
gos on line, la descarga o intercambio de msica, videos y fotos son
las preferidas de los varones. Un 63.2% del total de estudiantes visi-
tan webs relacionadas con las tareas escolares, ya sea para buscar in-
formacion y resolver dudas de algunos temas no entendidos en
clase, siendo mas notoria esta actividad en alumnos de secundaria
publica, mientras que con la intencién de complementar temas es-
colares se presenté una mayor frecuencia en los alumnos de la se-
cundaria privada.

Estas tecnologias han aportado a los adolescentes nuevos contextos
de relacion social que les permiten la comunicacién constante, ya sea
de manera sincrénica como es el caso de la mensajeria instantanea
(MI), que ha tenido una importante presencia principalmente con los
alumnos de escuela particular (70.6%), pues obliga a interactuar con
los otros usuarios en un tiempo mas prolongado y que a la vez tam-
bién se invierte en diversién y ocio; o bien en episodios de comunica-
cioén asincrénica como es el caso del correo electrénico, que presenta
mayor preferencia por alumnos de la escuela puiblica.

Una caracteristica predominante en las dos escuelas, aspecto a
considerar como relevante por los posibles riesgos debido a la falta
de una literacidad informativa y critica, es que el 68.6% de la totali-
dad de alumnos encuestados (57.8% escuela publica'y 79.4% de
escuela privada) afirma realizar sus busquedas y navegacion por
cuenta propia, sin apoyo ni supervision, siendo Google el motor de
busqueda mas empleado (72.8% del total de alumnos encuesta-
dos).
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Actitud

En términos generales la mayoria de los adolescentes encuestados
(45.8% de escuela publica y 61.8% de privada), aunque pertenecen a
una generacion a la que Prensky (2001) llamé como nativos digitales,
consideran que el uso de la tecnologia, principalmente Internet, no es
indispensable para su proceso de formacién académica. El valor que
le atribuyen a la tecnologfa reside en que para ellos Internet es s6lo
una fuente mas de informacioén, pero ante la situacion de la credibili-
dad de la informacion, se inclinan a dar su voto de confianza a los li-
bros en el caso de los alumnos de escuela particular, principalmente
de tercer grado, y a los periédicos en el caso de alumnos de escuela
publica. No obstante, en muchos casos se da la tendencia de imprimir
lo primero que encuentran sin ni siquiera leerlo, ademas de conside-
rar cualquier informacién como fiable. De acuerdo con Monereo
(2005), el acceso a la informacién en Internet es complejo (debido a
las condiciones que conlleva respecto a infraestructura, interactivi-
dad, espacio, tiempo, rapidez, facilidad de acceso, abundancia de la
informacioén). Por ello se requieren estrategias de analisis y una pla-
neacion muy especifica estableciendo determinados criterios; al ca-
recer de lo anterior, los estudiantes pueden sentirse frustrados, con
desédnimo o inhibicién, o simplemente recuperar informacién por en-
sayo y error, o bien lo primero que aparece, sin filtros de calidad, per-
tinencia o adecuacién del contenido.

Aln en su calidad de eventuales nativos digitales, los adolescentes ig-
noran que Internet puede ser una herramienta muy poderosa para su
inmersion a la sociedad de la informacion. Por el contrario, conciben
el Internet s6lo como un medio por el cual satisfacer sus necesidades
sociales de comunicacion (paradéjicamente a la falta de contacto fisi-
co y comunicacion cara a cara) y para la inversion de su tiempo de
ocio; pero, con base en los resultados que se han encontrado en este
estudio, al parecer no toman postura ni menos atin una actitud critica
ante la selva virtual.
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Riesgos

La falta de estrategias apropiadas de busqueda, trae como conse-
cuencia que los alumnos, caracterizados por tender a una explora-
cién y bidsqueda compulsiva por el ensayo y error (Monereo, 2005),
consideren como Unica herramienta la funcion de “cortar y pegar” la
informacién a la que pudieron acceder (90.4% escuela publica y
76.5% escuela privada).

Otro riesgo que destaca el uso inadecuado de Internet observado en
los alumnos encuestados, es el tiempo de ocio invertido en reenviar a
sus contactos informacién de dudosa procedencia que para ellos es
divertida o interesante y participar en cadenas o mensajes que hay
que reenviar sin que medie un andlisis a fondo del sentido de dichos
mensajes. Esto aparecié con mayor frecuencia en alumnas de tercer
grado y principalmente de escuela privada; mientras que conocer
gente y compartir informacion personal, destaca ligeramente en los
varones de primer grado. Cabe mencionar que en algunas ocasiones,
estas conductas en la red pueden ser de riesgo para si mismos o para
terceras personas, pudiendo incluso ubicarlos en una posicién de vul-
nerabilidad o de comision de delitos por parte de extraios.

Cabe senalar que la escuela privada participante muestra un mayor ni-
mero de frecuencia de ocurrencia en nueve de las trece situaciones de
riesgo exploradas, pero debemos tomar en cuenta que estos adoles-
centes son los que permanecen el mayor nimero de horas conectados
a Internet, ademas de tener la comodidad de contar con computadora
en casa y conexion inaldmbrica; aspectos que pueden explicar tal dife-
rencia, siendo ligeramente mayor en los estudiantes de tercer grado.

También resulta importante destacar que a pesar de observar situa-
ciones con frecuencias relativamente bajas al analizar la categoria de
riesgos, no podemos negar que los resultados expresados evidencian
que en todos los casos hubo por lo menos alguien que mencion6 ha-
berse expuesto o haber incurrido en estos comportamientos, por lo
que en mayor o menor medida, puede decirse que es una poblacién
potencialmente vulnerable.
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En relacién con los resultados del nivel de competencia digital de los
estudiantes, el andlisis mediante el empleo de la rdbrica disefada pa-
ra tal fin, arroja lo siguiente:

Al examinar los resultados, que se presentan en la grafica 2, se compro-
b6 lo que los autores citados en este capitulo ya expresaban en sus in-
vestigaciones: los estudiantes, aunque pueden tener un dominio
aceptable del manejo de las TIC con fines de comunicacién interperso-
nal-social y recreativos, adolecen de competencias de bisqueda, acce-
so y seleccion de informacion relevante, asi como de su tratamiento y
presentacion con fines de aprendizaje en contextos escolares.

En esta investigacion se observé un nivel de desempeno satisfactorio
constante en alumnos de secundaria privada, y un nivel de desempe-
no suficiente, de igual manera constante, en alumnos de secundaria
publica. También se manifesto la influencia de la escolaridad, en el
sentido de un poco mas de experiencia en el contacto con la tecnolo-
gia y principalmente el uso de Internet con fines educativos, pues al
dividir los casos por grado escolar se identificé que los alumnos de pri-
mer grado, con alguna excepcién, se encuentran en un nivel de do-
minio menor al mostrado generalmente por los alumnos de tercero.
Una situacion no prevista relacionada con el género, fue que con ex-
cepcion de la dimensién de contenido, las mujeres mostraron consis-
tentemente un nivel de desempefno ligeramente mayor en
comparacién al mostrado por los varones.

Con base en los resultados obtenidos del presente estudio queda de-
mostrado que los aprendices de las dos escuelas, adolecen en mayor
o menor medida de la capacidad para saber buscar adecuadamente
informacién en Internet. No les resulta sencillo poder seleccionar en-
tre los cientos de miles de resultados que aparecen, menos atn apli-
car criterios de fiabilidad, contrastar y evaluar la informacién
encontrada y manejarla convenientemente. En casos sefialados y con
limitaciones, pueden elaborar un punto de vista personal que supere
la simple opiniény se encuentre avalado por argumentos o evidencia,
menos aln logran trascender el contenido literal de los textos o
generar conocimiento integrador.
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Conclusiones

Los resultados de la investigacion, demuestran un uso muy bésico de
las TIC con fines educativos en estudiantes de secundaria, y ponen de
manifiesto la existencia de dos niveles de acceso a Internet. Por un la-
do, para canalizar intereses individuales y de grupo relacionados con
el ocio, la diversiéon y la comunicacion social; por otro lado, para bus-
car informaciéon que pueda ser seleccionada y analizada de forma
consciente y estratégica con fines educativos, en un proceso suscepti-
ble de desarrollar el pensamiento critico y creativo. Si bien el primer
nivel de acceso se da de forma habitual en los intercambios cotidia-
nos de los adolescentes, el segundo no se esta produciendo, nilo hara
sin el desarrollo de mecanismos de intervenciéon educativa mediada e
intencional, orientados a crear necesidades de busqueda activa y
efectiva de informacién asf como de su adecuado tratamiento. Es de-
cir, se requiere de una ensefanza explicita de lo que aqui hemos de-
nominado competencia para el manejo y acceso de informacién
digital.

En la observacion de los alumnos se detectan dos importantes limita-
ciones en el uso de Internet. En primer lugar, el poco conocimiento
para usar estratégicamente los motores de bisqueda, asi como el em-
pleo de palabras clave y operadores booleanos. En segundo lugar, no
parecen mostrar demasiado interés por las posibilidades educativas
de Internet, debido que éste no se ha incorporado a practicas educa-
tivas significativas en el aula. La mayor parte de los docentes de estos
alumnos no ha incorporado a las TIC como elemento clave en la en-
sefanza, y cuando ello ocurre, se circunscribe a tareas de “cortar y
pegar”. En el presente estudio, aunque la tarea planteada, por su au-
tenticidad y cercania resulté motivante para los estudiantes, constitu-
y6 s6lo una primera aproximacion a la necesidad de educar para
aprender con TIC con la meta de desarrollar competencias
complejas.

Al evaluar el nivel de competencia en el acceso y manejo de informa-
cion digital que poseen los alumnos de las secundarias participantes,
podemos concluir que si existen algunas diferencias que aunque pa-

86 —



COMPETENCIA PARA EL ACCESO Y MANEJO DE INFORMACION DIGITAL
(CMID): EVALUACION EN ALUMNOS DE SECUNDARIA

recen menores en términos numéricos, resultan relevantes. Una dife-
rencia se relaciona con la brecha digital del acceso, definida en
términos de desigualdad de posibilidades que existen para acceder a
la informacién, al conocimiento y a la educacién mediante las TIC
(Cabero, 2004); y una brecha idiomaética, si consideramos que es el
inglés el idioma que domina la red. En ambos casos, la brecha referida
opera en contra de los estudiantes de escuela publica.

Los resultados apuntan a la necesidad de desarrollar las competencias
informacionales basicas para todo estudiante, a través de crear situa-
ciones de aprendizaje contextualizadas que conduzcan a la reflexion
y a la construccién situada del conocimiento (Diaz Barriga, 2006). Los
estudiantes requieren aprender estrategias efectivas que les permitan
realizar una buena planeacién respecto a lo que se requiere localizar,
ampliar los criterios de seleccién, establecer ciertas hipétesis en la
bisqueda, poseer criterios para evaluar paginas Web e identificar el
tipo de ideologia que las respalda; condicién sine qua non para no
perderse en la selva virtual y ser capaz de desbrozar el camino de una
bisqueda exitosa (Cassany, 2006; 2008).

En vista de lo anterior, a nuestro juicio resulta erréneo el plantea-
miento de un determinismo tecnolégico, que asume que las tecnolo-
gias modificardn por si solas las formas en que actdan las personas, sin
considerar una vision critica propositiva de las practicas sociocultura-
les en las que se encuentran inmersas y sin entender las formas en que
transforman la manera de pensar, comunicarse e interpensar, particu-
larmente en los adolescentes. Por otro lado, la informatica como una
asignatura en la que el Gnico objetivo es hacer que el usuario domine
el funcionamiento técnico de las herramientas o el uso de Internet co-
mo un acervo inagotable de informacién inerte, tampoco permitiran
aprovechar el potencial de las tecnologias, menos atin desarrollar la i-
teracidad critica y las competencias informacionales.
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SEGUNDA PARTE

Modelos y experiencias educativas
en entornos b-learning







CAPITULO 4

El b-learning en contextos
educativos universitarios:
posibilidades de uso

Gerardo Hernandez Rojas'' y Velia Romero Torres'?

Introduccion

n la actualidad, es un lugar comtn sefnalar que las Tecnologias
de la Informatica y la Comunicacién (TIC) tienen una gran potenciali-
dad para transformar los escenarios educativos tradicionales. No obs-
tante, vale la pena comentar que la simple introduccién de las TIC en
las aulas no producira que las practicas educativas se transformen de
forma mégica.

En todo caso, lo que verdaderamente puede contribuir a explotar
todo su potencial tecno-pedagégico, serd consecuencia de la con-
sideracion de dos aspectos: 1) el acompanamiento insoslayable de
una serie de medidas que sean sinérgicas a su introduccion, las
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cuales tienen que ver con un adecuado e-conocimiento del profe-
sorado usuario de la innovacion (una alfabetizacién o competencia
digital bésica del uso pedagégico de las TIC) y la e-madurez de la
institucion-comunidad receptora (lo cual incluye la infraestructura
tecnolégica apropiada, centros de apoyo y asesoria, y una cultura
digital 6ptima prevaleciente en la institucién, incluyendo a los
alumnos), entre otras cosas (Cabero, 2005; Lépez y Medina,
2007); y 2) una detenida y razonada reflexién sobre los mejores
planteamientos de cémo introducirlas a la situacién escolar des-
pués de analizar las experiencias de aplicacion mas relevantes, en
el entendido de que siempre existe un proceso de “filtrado” por los
marcos culturales de la institucion-comunidad receptora lo cual
determina que adn experiencias de innovacion educativa proba-
das en otros lugares pueden no tener resultados tan positivos cuan-
do se concretizan en nuevos escenarios (Coll, Mauri y Onrubia,
2008 ay b).

Las TIC en las aulas y el b-learning

Dentro de los nuevos usos de las TIC en la educacién, desde hace al-
gunos anos vienen ocupando un lugar preponderante los conceptos
de educacion virtual o e-learning, los cuales implican una formacién
educativa on line que usa las posibilidades comunicativas de Inter-
net. Gracias a estas innovaciones la educacion a distancia se ha revo-
lucionado por completo, entrando de lleno en un nuevo paradigma:
los entornos virtuales de aprendizaje. De igual modo, también se ha
planteado como una opcién para la educacion presencial, la posibili-
dad de una combinacién entre esta modalidad y la virtual a través de
lo se ha denominado aprendizaje hibrido o blended learning (de don-
de ha salido la expresion b-learning) (Heinze y Procter, 2004). En tér-
minos generales, podria definirse el b-learning como aquel grupo de
propuestas educativas mixtas en las que se utilizan algunos formatos
de e-learning y otros formatos electrénicos (simulaciones, videos,
etc.) complementadas con los beneficios de la ensefanza presencial
(ver figura 1).
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Figura 1. Concepcién del b-learning (a partir de Heinze y Procter, 2004).

Como la figura lo indica, puede establecerse un continuo entre las si-
tuaciones de ensefianza-aprendizaje presenciales y las virtuales con
mas o menos posibilidades de interaccién y traslapamiento entre una
modalidad y otra. Por tanto, pueden ocurrir mdltiples posibilidades
de complementariedad entre lo presencial y lo virtual en el b-lear-
ning, desde una légica de simple “aditividad” a otras de “interrela-
cion” en la que se potencien las posibilidades de cada formato (como
veremos lineas abajo).

Desde hace ya varios afos, se ha venido sefalando que la tendencia
predominante en las instituciones escolares (especialmente las uni-
versitarias) es el uso cada vez mas frecuente de experiencias b-lear-
ning (Schweizer, Paechter y Weidenmann, 2003). Si bien algunos
autores como Driscoll y Carliner (2005) han llegado a comentar que
este tipo de propuestas son un paso necesario para que las experien-
cias de e-learning (aprendizaje en linea) logren posicionarse cada vez
mas en las instituciones educativas (lo cual parece confirmarse dado
que el uso de esta Gltima modalidad en afos recientes ha crecido a lo
ancho del mundo en un 35.6%, Sun, Tsai, Finger, Cheny Yeh, 2008),
mas bien lo que ha ocurrido es que las situaciones de aprendizaje hi-
brido por si mismas se han hecho més frecuentes en los escenarios
educativos de modo que poco a poco se han convertido en parte im-
portante de la nueva agenda para el futuro préximo, ademas de cons-
tituirse en una alternativa de innovaciéon de menor costo en
comparacion con las de e-learning.
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Hoy por hoy, pueden encontrarse en la literatura algunas eviden-
cias empiricas como producto de experiencias b-learning que ha-
blan a favor de su introduccién dentro de las aulas. Asi por ejemplo,
en un estudio macro realizado en 2004, en el que se exploré el tipo
de estrategias didacticas que utilizan los docentes para desarrollar
experiencias de este tipo [www.elearningguild.com], se encontré
que mas del 85% de los participantes encuestados usaron una combi-
nacion de los siguientes formatos o métodos: instruccion en clase,
formacion interactiva basada en recursos web, comunicacion usando
e-mail, uso de contenidos auto-administrables, discusiones dirigidas,
software de colaboracion, aulas virtuales, evaluacion en linea y textos
de trabajo impresos. Los profesores encuestados sefialaron utilizar
propuestas que mezclaban 6 de los 10 recursos anteriores, aduciendo
razones tales como: tienen mayor efectividad que la instrucciéon ex-
clusiva cara a cara tradicional, tienen un alto impacto en el aprendiza-
je de los estudiantes elevando las condiciones motivacionales de
participacion, se logra mayor efectividad en el aprendizaje de los
alumnos y son experiencias que por lo general les agradan a éstos. En
cuanto al tipo de actividades que se plantean para el logro de un
aprendizaje hibrido generalmente han prevalecido aquellas con fines
de trabajo individual ya sea de tipo propedéutico, compensatorio o
de simple ejercitacion, dentro de propuestas que poco modifican la
actividad central de ensefanza-aprendizaje de un curso y que mas
bien proporcionan experiencias u oportunidades didacticas de tipo
suplementario (Driscoll y Carliner, 2005). Es decir las experiencias en
linea dentro de una propuesta b-learning, suelen ser subsidiarias y de-
pendientes de las que se programan de forma presencial a las cuales
se les otorga mayor relevancia didactica. En todas ellas, las tareas en
linea que se mezclan con las situaciones presenciales de ningtin mo-
do son consideradas como centrales o como generadoras de situacio-
nes de aprendizaje constructivo que no pueden desarrollarse sin su
concurso.

Muy pocas veces se plantean actividades a realizarse mas alla de las si-
tuaciones mencionadas que permitan la ejecucion de tareas que no
serian posibles sin el uso de las TIC o que permitan crear un escenario
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cualitativamente distinto de ensenanza y aprendizaje. Quizés dos de
las razones principales que estan detrds de todos estos planteamien-
tos y experiencias un tanto ingenuas y pragmaticas, es que sigue pre-
valeciendo en ellas el enfoque de la mente instruida (aprender de las
computadoras, Hernandez, 2009), o bien porque se carece de un
modelo teérico-conceptual sélido que inspire propuestas con un ma-
yor respaldo psicopedagogico.

Nuestra propuesta, basada en experiencias que mas adelante comen-
taremos, va en una direccién alternativa a los trabajos que acabamos
de resefar, ya que sostiene, por un lado, que es posible generar una
propuesta hibrida entretejida de experiencias presenciales y virtuales
en el sentido de que cualesquiera de ellas puedan asumir un peso y
valor académico importante siempre que asi se justifique, y que inclu-
so por su propia complementariedad puedan potenciarse mutua-
mente, creando asi un entorno abierto con multiples intercambios
comunicativos (cara—cara, sincrénicos y asincrénicos) entre profeso-
res y alumnos que a su vez dé lugar a una mayor profundizacién y am-
plificacion del conocimiento de los alumnos (Bustos, 2004;
Casamayor, 2008).

En resumen, hay cuatro rasgos cruciales muy relacionados que, a
nuestro juicio, deberiamos aspirar a cumplir para la introduccién de
las TIC en las practicas educativas de las aulas regulares y/o para la
creacion de situaciones b-learning a nivel universitario, de modo que
éstas tengan resultados verdaderamente sustantivos en el aprendizaje
de los alumnos: 1) no perder de vista que es muy facil caer en actitu-
des “tecnocentristas” que tiendan a situar a los aspectos tecnoldgicos
por encima de los pedagdgicos, ni querer utilizar los recursos que pro-
veen las TIC para realizar las mismas actividades que se realizan en
una mala ensefianza presencial (Cabero, 2006); 2) aspirar a que la
introduccién sea una auténtica inmersién buscando lograr un apren-
der de mayor calidad con las TIC a lo largo y a lo ancho del curriculo
escolar, 3) conseguir la mayor invisibilidad posible de las TIC dentro
de las aulas, al grado de que su empleo para la ensefanza y aprendi-
zaje de los contenidos curriculares sea una actividad regular y necesa-
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ria (Lopez y Medina, 2007; Vivancos, 2008) y 4) encontrar
importantes razones de la hibridacién de recursos digitales y presen-
ciales que cobren sentido en la medida en que el objetivo central sea
que los aprendizajes constructivos se enriquezcan y donde se saque
un verdadero provecho de los formatos que ofrecen cada una de las
dos modalidades.

Se parte de la idea de que tanto en las actividades mayoritariamen-
te presenciales o electrénicas como en su combinacién 6ptima, se
cuestione el profesorado sobre varias preguntas clave tales como
(Cabero, 2006): ¢Qué se quiere lograr con el curso o experiencias
didécticas b-learning?, é¢qué tendria de exitoso, pedagdgicamente
hablando, que el curso se pensara en la modalidad b-learning?,
¢qué se desea que los alumnos aprendan o sean capaces de hacer
como resultado de su participacién en el mismo?, ¢qué pueden
ofrecer las experiencias b-learning, que no pudieran ofrecer los
formatos puramente presenciales?, écomo se pueden usar los re-
cursos tecnolégicos de modo que se pueda sacar un mejor prove-
cho para el aprendizaje constructivo de los alumnos?, ¢qué tipos
de contenidos o competencias, podrian ser aprendidos significati-
vamente en una modalidad presencial u otra hibrida? Las respues-
tas a estas preguntas logradas a través de una seria consideracién
reflexiva, permitiran a los docentes tomar decisiones mas apropia-
das acerca de los formatos, las experiencias, las modalidades sobre
las cuales disefaran las unidades didacticas que componen su cur-
so. De cualquier modo, a través de estas preguntas, salta a la vista
que son cinco los factores clave a considerar para ir conformando
la estructuracién de una experiencia hibrida, a saber:

® Las caracteristicas de los alumnos

® | os recursos tecnoldgicos disponibles (por el profesor y/o la institu-
cion)

® Las caracteristicas de los contenidos y las competencias que se bus-
can promover
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® E| esquema tedrico-conceptual de que se parte y que inspirard el
diseno tecno-pedagégico de las experiencias de formacion.

® La necesidad de que el profesorado cuente con las competencias
necesarias para el uso innovador de las experiencias tecno-pedagé-
gicas en esta modalidad (UNESCO, 2008).

A propésito del Gltimo punto, se asume que un profesor que desea
utilizar las TIC dentro de situaciones de una experiencia 4ulica se-
mi-presencial, debiera poseer tres tipos de competencias fundamen-
tales: 1) las tecnolégicas (habilidades necesarias para usar los recursos
tecnolégicos), 2) las de diseno (habilidades psicopedagdgicas para di-
sefary aplicar propuestas o principios didacticos en secuencias peda-
gbgicas que permitan el aprendizaje constructivo de los alumnos con
ysin TIC) y 3) las tutoriales (habilidades para proporcionar asistencia y
desarrollar un sistema de tutoria y supervision pedagogica para apo-
yar el aprendizaje de los alumnos) (Marcelo, 2006). Sobre cada una
de estas competencias los docentes deberian poseer una cierta for-
macién previa, pero especificamente dada la forma en que se conju-
gan en las experiencias de b-learning deberia acompanarse de
acciones de formacién docente desde la instituciéon o mds alld, para
proveérselas, por medio de talleres explicitamente disefados para
ello.

En torno a la primera competencia, parece prevalecer la creencia
inexacta que considera que para realizar experiencias didacticas
con TIC se requiere que los profesores posean un alto nivel de
competencias digitales, pero precisamente lo que la investigacion
y la experiencia han demostrado es que resulta de mas relevancia
contar con una aproximaciéon psicopedagogica que respalde el di-
sefo de la secuencias didacticas y, especialmente, que le oriente al
docente-mediador saber cémo realizar los procesos de gestion y
de interaccién con los alumnos logrando construir verdaderamen-
te un entorno socioconstructivista con TIC. No obstante, vale la pe-
na decir que el docente debe poseer un suficiente conocimiento
de una plataforma de administracion del aprendizaje en linea (a
partir de aqui: PAA) (por ejemplo, Moodle) que cuente con herra-
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mientas de comunicacion sincrénica (chat), y asincrénica (foros de
discusion, correo electrénico, repositorios, videoconferencia) y
otros programas de software social de la Web 2.0 (p. ej. wikis,
blogs, podcast, vodcast, twitter) que tienden a sustituir a las ante-
riores o que las complementan. Asi como software de apoyo al
aprendizaje que resulta de mucha utilidad para los alumnos (pro-
gramas para la representacion del conocimiento tales como CMap-
Tools, Inspiration; programas para diseno de WebQuest;
programas para elaborar portafolios electrénicos, etc.) Particular-
mente, es importante retomar las recomendaciones sobre el uso de
estos recursos basados en experiencias y trabajos previos para pro-
mover el e-learning ya se trate de situaciones de intercambio de in-
formacién como de trabajo colaborativo.

Relativo a las competencias referidas al disefio de la instruccion, la
planificacion a detalle es un requisito indispensable para llevar a
buen puerto la experiencia educativa. Este tipo de planificacién
por supuesto que no necesariamente estd refiido con un entorno
de aprendizaje abierto, simplemente que dado que las interaccio-
nes cara a cara se reducen de manera importante en ciertos mo-
mentos es necesario presentar por escrito una buena dosis de
informacién necesaria para la cumplimentacion satisfactoria de las
labores didacticas.

Respecto a las competencias de tipo tutorial para llevar a cabo las
experiencias on line del b-learning, un buen referente seria adoptar
y adaptar el modelo de Gilly Salmon (2000, en Casamayor, 2008)
sobre la e-moderacién y sus 5 etapas escalonadas en las que el
e-moderador asume cinco respectivos roles y en las que a su vez va
proporcionando un sistema de apoyos diferenciado a los alumnos
para que éstos desarrollen ciertas habilidades técnicas e interactien
de formas cada vez mas complejas con sus compaferos y con el
e-moderador, por medio del uso de recursos sincrénicos y asincré-
nicos (ver figura 2).
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Figura 2. Modelo de e-moderacién de Salmon.

En este proceso, la primera de las tareas del docente consiste en pre-
parar el acceso al sistema y puntualizar sobre el uso que se dara a las
herramientas tecnoldgicas para llevar a cabo el desarrollo de las acti-
vidades propuestas; en un segundo nivel se busca promover la pre-
sentacion e integracion social de los participantes con la finalidad de
conformar una identidad colectiva; en el tercer nivel se realizan in-
tercambios de informacién y actividades de trabajo cooperativo para
el logro de metas comunes, animando a la participacién de todos los
miembros; en el cuarto nivel tienen lugar las discusiones constructi-
vas y la interaccion colaborativa; por Gltimo, en el quinto nivel los
participantes procuran extraer beneficios adicionales del sistema que
les ayuden a alcanzar sus metas personales, explorar como integrar el
aprendizaje individual con otras formas de aprendizaje y reflexionar
sobre los procesos de aprendizaje que han experimentado. El docen-
te ha de presidir, regular y moderar las participaciones dentro del en-
torno virtual basado en el uso de una PAA, asi como supervisar el
progreso de los estudiantes. En correspondencia con éste proceso, la
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evaluacion del desempeiio de los alumnos debe ser continua, forma-
tiva y centrada en la calidad de interacciones, argumentos, contraar-
gumentos y razonamientos que se realizan, la valoracién de las
producciones del grupo, de las habilidades de colaboracién en si mis-
mas y una medicién cuantitativa de las aportaciones, tiempo de
interaccion, etcétera.

Por supuesto que la forma en que ocurra la e-moderacién (que fue
pensada sobre y para experiencias puras de tipo e-learning), también
puede verse alterada por los posibles encuentros cara a cara (entre
profesores y alumnos y entre alumnos) que pueden ocurrir en la situa-
cién semi-presencial. En ésta modalidad, por ejemplo, es muy pro-
bable que antes de iniciar experiencias utilizando la PAA con el
grupo-clase, ya se cuente con una cierta familiaridad con los alumnos,
se hayan logrado construir representaciones mutuas entre profesores
y alumnos y también se hayan generado expectativas que pueden ha-
cer mds facil el transito de las etapas de la e-moderacién cuando ésta
decida utilizarse.

Posibilidades educativas de b-learning desde una perspectiva
socioconstructivista

La perspectiva sociocultural que suscribe una concepcién constructi-
vista social, en el sentido de enfocar su explicacion sobre como los se-
res humanos construyen su conocimiento, a nuestro modo de ver,
postula referentes teéricos que pueden respaldar y explorar de una
manera diferente las practicas educativas en lo general y las posibili-
dades educativas de las TIC en escenarios semi-presenciales. Consi-
deramos que para hacer una propuesta integral desde esta
perspectiva tedrica que sea valida y Gtil para la modalidad semi-pre-
sencial (y por extension, aunque con sus debidas adaptaciones, para
el formato presencial y virtual), se deben considerar tres aspectos in-
terrelacionados: a) una serie de ideas clave relativas a los tres compo-
nentes del tridngulo didactico profesor-alumno-contenidos y sus
complejas relaciones, que se deriven de la perspectiva de la que esta-
mos hablando; b) una forma de conceptualizacién socioconstructivis-
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ta de los usos educativos de las TIC; y c) un entorno pedagdégico
abierto y flexible.

El tridngulo didactico desde una éptica socioconstructivista

No vamos a exponer aqui con detalle y profundidad nuestra forma de
conceptualizar el tridngulo didéctico profesor-alumno-contenido en
la educacion universitaria desde una 6ptica constructivista/constructi-
vista social, pero si queremos aprovechar para exponer grosso modo,
algunas de las ideas clave de cada uno de los vértices que lo compo-
nen (Dfaz Barriga y Herndndez, 2010). En este sentido, optamos por
una concepcién de cada uno de los elementos del triangulo, segtn la
siguiente descripcion sintética:

- Un profesor que actde como mediador/facilitador de los encuen-
tros entre los distintos contenidos curriculares y los alumnos, con la
intencién de que los alumnos logren negociar y compartir significa-
dos y sentidos conjuntamente con él. Que planteé situaciones di-
ddcticas para hacer mas accesibles los contenidos curriculares a los
alumnos utilizando distintas estrategias de enseflanza con la inten-
cion de prestar una ayuda necesaria y pertinente a las actividades
constructivas de los alumnos. Es decir, este docente debera recu-
rrir y utilizar -en dichos acercamientos de los contenidos a los
alumnos- recursos derivados del concepto de ZDP vigotskiano ta-
les como el andamiaje, la participacion guiada, el apprenticeship
cognitivo. Un profesor que sea capaz de plantear a los alumnos ex-
periencias y actividades auténticas de aprendizaje y entornos inno-
vadores que sean desafiantes para las actividades constructivas de
los alumnos y que tengan una relaciéon cercana con las situaciones
de vida diaria y/o de actividad profesional.

- Un alumno que realice mdltiples encuentros con los contenidos
curriculares para lograr construcciones de significados y atribucién
de sentidos segln interpretaciones socioculturalmente valoradas
por el curriculo, el profesor y la comunidad disciplinar de referen-
cia. Un alumno que cuente con un entorno didactico apropiado
para aprender el discurso y las competencias académico-discipli-
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nares, que también le permita desarrollar habilidades cognitivas,
metacognitivas-reflexivas y autorreguladoras y que al mismo tiem-
po le permita adquirir habilidades y patrones motivacionales-afec-
tivos que sean adaptativos para las distintas situaciones de
aprendizaje y que contribuyan a un crecimiento personal en expe-
riencias de autoeficacia y autoestima académica. Asimismo, una
actividad colaborativa y cooperativa entre alumnos que constituya
una fuente inagotable de experiencias para confrontar, compartir
ideas y elaborar el conocimiento conjuntamente, para promover
habilidades de heterorregulacion, regulacion mutua y/o autorregu-
lacién, y que les permita desarrollar actitudes prosociales de res-
ponsabilidad compartida y de respeto por la libre exposicién de
ideas.

— Unos contenidos curriculares que sean cuidadosamente seleccio-
nados, organizados y traducidos, en la medida de lo posible, en ta-
reas-problemas auténticos que tengan sentido para los alumnos 'y
que cuenten con una relevancia, representatividad y pertinencia
desde el punto de vista de la comunidad académica y profesional
para la cual se le prepara al alumno.

Hay que tener presente que el triangulo didactico plantea la necesi-
dad de una serie de actividades de construccién conjunta entre pro-
fesores, alumnos y contenidos para que entre los dos primeros
ocurran procesos de negociacién y comparticién de significados. En
tal sentido, dichas actividades de construccién conjunta sélo tendran
sentido, seran pertinentes y valiosas si y sélo si al término del proceso,
los alumnos logran apropiarse de las interpretaciones sociocultural-
mente valoradas de los contenidos curriculares gracias a la estrategias
y actividades de la ayuda pedagoégica dispensadas estratégicamente
por el profesor.

Una interpretacion socioconstructivista de los usos educativos de las TIC

Como se ha visto en la historia de los usos de las TIC en la educacion,
dependiendo de la teoria psicolégica que se sostenga asi serdn las po-
sibilidades e implicaciones educativas que de éstas se deriven. Desde
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una perspectiva teérica constructivista social, es posible sostener que
las TIC plantean sus potencialidades e implicaciones educativas como
instrumentos psicolégicos (Vygotsky, 1979) para mediar los procesos
intrapsicolégicos e interpsicoldgicos, a partir de la postulacion de dos
metdforas: la “mente amplificada” y la “mente distribuida socialmen-
te” (Hernandez, 2009).

1)

A partir de la metéfora de la “mente amplificada”, se asumiria una
conceptualizaciéon de las TIC como auténticas “herramientas cog-
nitivas” (mind tools), las cuales pueden actuar como protesis para
extender o complementar potencialmente las capacidades y es-
trategias cognitivas involucradas en un aprendizaje constructivo y
reflexivo. Segln esta interpretacion los alumnos pueden pensar
mas intensamente con los recursos TIC y pueden asi, convertirse
en “disenadores potenciales” al realizar actividades autorregula-
doras tales como: la comprensién de un problema a resolver y la
necesaria actividad de resolucién que implica planificacién, mo-
nitoreo y revision de las actividades emprendidas (Jonassen, Carr
y Yue, 1998). Estos autores sefialan que un planteamiento de uso
adecuado de las TIC en las practicas educativas iria en el sentido
de que los alumnos tomaran el protagonismo y la agencia y desa-
rrollaran conductas constructivas y autoiniciadas cuando las utili-
zan. De este modo, las TIC y particularmente determinadas
interpretaciones, disefios y uso de las mismas, pueden actuar co-
mo importantes mediadores para las actividades estratégicas y au-
torreguladoras de los alumnos.

Con base en la metéafora de la “mente distribuida”, se sostendria el
desarrollo de propuestas de entornos de aprendizaje que posibili-
ten la cognicion distribuida fisica, simbdlica y socialmente pueden
permitir interpensar y construir socialmente el conocimiento con
aquellos que saben mas (los docentes, los autores e textos, etc.)
y/o con los iguales (companeros). Asi, se presupone que la cogni-
cién ocurre dentro de un “sistema de actividad” y se distribuye:
en los sujetos/alumnos, en las herramientas culturales que se utili-
zan (p. ej. textos, programas computacionales, sitios web, reposi-
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torios digitales, etc.), entre los otros con quien se interactiia o se
divide el trabajo (profesor, otros alumnos, autores de textos, dise-
hadores de programas computacionales, etc.) y/o en las practicas
culturales en donde se participa (p. ej. las escolares) mientras se
realiza alguna actividad. En tal sentido se considera que las TIC,
pueden ayudar a extender las funciones o procesos psicolégicos
(cognitivos o inter-cognitivos) que estan involucrados cuando se
realizan determinadas practicas culturales o educativas y funcio-
nar en este caso como “herramientas sociocognitivas”.

3) También desde la segunda metédfora se suscribiria la idea de
crear situaciones de aprendizaje complejo que puedan sentar las
bases para la constitucion de auténticas comunidades de apren-
dizaje (presenciales y/o virtuales) (Wenger, 2001). Varios autores
siguiendo una inspiracién vigotskiana han puesto en evidencia
que pueden establecerse planteos didacticos que permitan la
construccion de conocimiento compartido a través de situacio-
nes de interaccién entre companeros gracias a las posibilidades
de heterorregulacion y de regulacion mutua (y posteriormente
de autorregulacion) que permite el discurso lingtifstico como po-
tente mediador semidtico, asi como la creacién de zonas de de-
sarrollo préximo entre profesor y alumnos y entre companeros
(Vygotsky, 1979).

A partir de estos tres referentes tedricos socioconstructivistas despren-
didos de las dos metaforas, creemos que es posible desarrollar pro-
puestas diddcticas semi-presenciales con las TIC dentro del triangulo
didactico (ver cuadro 1y figura 3), descrito y comentado lineas arriba
(Coll, Mauriy Onrubia, 2008a). En tal sentido, las TIC como herra-
mientas para pensar e interpensar (esto es: para influir en los proceso
intrapsicoldgicos e interpsicolégicos), podrian cobrar importancia co-
mo auténticos mediadores de estas relaciones entre profesores-alum-
nos y contenidos escolares, potenciandolas y amplificindolas y asi
crear entornos de aprendizaje abiertos a la construccion conjunta del
conocimiento, en el sentido en que se expone en el apartado
siguiente.
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Cuadro 1. Las relaciones potenciales mediadas por las TIC en el tridngulo inte-
ractivo seglin la propuesta constructivista revisada.

Figura 3. Mediacion de las TIC en el triangulo didactico.
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Un entorno abierto para el aprendizaje

En lo general la propuesta didactica y gracias a un trabajo bien consti-
tuido entre los elementos del triangulo didactico, deberia partir del
hecho de proponer el aula como un “entorno de aprendizaje abierto”
y al mismo tiempo como la configuracién de una auténtica “comuni-
dad de aprendizaje”. Por entorno abierto de aprendizaje se entiende
una propuesta pedagogica que posee las siguientes caracteristicas: a)
se plantean situaciones-problema complejos y significativos vincula-
dos a situaciones de vida cotidiana; b) los alumnos tienen oportunida-
des para realizar actividades constructivas de forma individual y social
en las que manipulan, interpretan, comprenden e investigan; c) se
vinculan estrechamente las actividades constructivo-cognitivas para
aprender y desarrollar destrezas complejas con los contextos; d) se
utilizan una variedad de herramientas y recursos de informacién de
diversas fuentes (Hannafin, Land y Oliver, 2000; Jonassen, 2000). En
lo que se refiere al sentido de crear comunidades de aprendizaje (ver
punto anterior), se trataria de involucrar a los participantes para que
permanezcan vinculados por medio de un compromiso intencionado
y colectivo para intercambiar experiencias y conocimiento, y para
construir nuevos saberes conjuntamente (Wenger, 2001).

Experiencias de ensefanza-aprendizaje usando situaciones hibridas

En los Gltimos anos, hemos realizado varias experiencias de disefio de
secuencias instruccionales ensefiando contenidos psicolégicos reali-
zado por los colaboradores (psicélogos y pedagogos) del Grupo de
Investigacion en Docencia, Disefo Educativo y TIC (GIDDET)
[http://www.giddetunam.org] (ver el capitulo de Diaz Barriga, Bustos,
Herndndez y Romero en el presente texto). El disefio de estas unida-
des didacticas se insertaron dentro de los programas regulares de asig-
naturas de licenciatura y de posgrado (ver figura 4). Las experiencias
did4cticas que comentaremos a continuacién, siendo esencialmente
virtuales, ocurrieron como una mas de las actividades didacticas lle-
vadas a cabo con grupos presenciales (de modo que constituyen ex-
periencias b-learning) y queremos presentarlas aqui como
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experiencias “modélicas” de lo expresado en los puntos anteriores de
este trabajo. Cada unidad diddactica duré 5 semanas aprox. (Diaz Ba-
rriga, Bustos, Herndndez y Rigo, 2008; véase también el sitio
http://seminariotic.vox.com) y asumian las caracteristicas que se
exponen a continuacion.

Figura 4. Esquema integrador sobre las unidades didécticas disefiadas.

a)  Un diseno instruccional sistemdtico de la unidades diddcticas.
Como ya se ha dicho lineas atrds, la planificacion a detalle es un
requisito indispensable en la modalidad semi-presencial. Dicha
planificacion permite asegurar que los alumnos puedan partici-
par activamente en las situaciones virtuales del b-learning, dado
que las interacciones cara a cara se reducen. Por tanto, es nece-
sario presentar por escrito y con todo detalle, dentro de los espa-
cios electrénicos que las plataformas de administracion del
aprendizaje brindan (p. ej. cartelera de anuncios, calendario, re-
positorios de informacion, etc.), la informacién necesaria para la
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comprension, orientacion y cumplimentacion satisfactoria de las
labores did4cticas por parte de los alumnos y los docentes.

El uso de plataformas de administracién del aprendizaje (PAA) ta-
les como Knowledge Forum (KF) y Moodle para realizar activida-
des de aprendizaje en linea. En nuestras experiencias hemos
utilizado dos plataformas que tienen un sustrato teérico socio-
constructivista en su concepcion y en su disefio. La primera de
ellas fue KF [http:/knowledgeforum.com] y la segunda fue
Moodle [http://moodle.org]. De estas plataformas se utilizaron
los recursos que se consideraron valiosos para el aprendizaje de
los alumnos tales como: los de comunicacién unidireccional
(agendas, calendarios de actividades, carteleras informativas,
carpetas de trabajo, repositorios multimedia) bidireccional (co-
rreo electrénico) y multidireccional (recursos asincrénicos de co-
municacion, tales como chat y foros de discusién). En tal sentido
fueron tres los usos centrales que se dieron de las PAA como
mediadores dentro del triangulo didactico: i) para apoyar el tra-
bajo colaborativo en grupos pequenos (por medio de foros de
discusién esencialmente, ver siguiente punto); ii) como medio
para realizar las actividades de apoyo, supervision y seguimiento
realizadas por el docente (en este sentido se extiende y amplifica
la actividad didactica del docente, para proporcionar la ayuda
ajustada a la labor constructiva de los alumnos); vy iii) como re-
curso para facilitar las actividades de regulacién interna y mutua
de los estudiantes y para facilitar actividades de profundizacion
del conocimiento y reflexion (por ejemplo, por medio del uso
de programas para la representacion del conocimiento concep-
tual como CmapTools e Inspiration en la creacién de mapas con-
ceptuales o el uso de wikis para hacer una escritura reflexiva
conjunta sobre los aprendizajes construidos) (Coll, Mauri y
Onrubia, 2006).

El uso central de los recursos asincrénicos (foros de discusion, co-
rreos) y software social (wikis) proporcionados desde dichas pla-
taformas, para promover aprendizajes colaborativos entre los
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estudiantes. Como se sabe estos recursos que proporcionan las
mismas plataformas de aprendizaje, no siempre son bien utiliza-
dos pedagdgicamente por los docentes para generar genuinas
experiencias de aprendizaje constructivo. Al respecto hay que
tener en cuenta dos cuestiones centrales: 1) no por acercar estos
recursos a los alumnos o porque ellos los sepan emplear en situa-
ciones no educativas (p. ej. el foro de discusién) se van a promo-
ver significativos dividendos para la construcciéon del
conocimiento individual y colectivo y 2) lo que se ha demostra-
do es que los docentes muchas veces no saben como utilizarlos
didacticamente cuando se trata de generar genuinas experien-
cias de aprendizaje constructivo (Perera, 2006). Lo relevante en
este caso, es poder emplearlos para ponerlos al servicio de acti-
vidades de construcciéon conjunta del conocimiento, de modo
que los alumnos participen activamente desplegando distintas
actividades de pensamiento e interpensamiento a través de ta-
reas auténticas, y donde los profesores puedan supervisar y ajus-
tar estrategias de ayuda y apoyo a esta labor constructiva durante
todo el proceso.

Desde hace varios afnos, ha tomado fuerza la perspectiva del
aprendizaje colaborativo mediado por la computadora (CSCL,
Computer Supported Collaborative Learning), la cual estudia
los procesos de interaccién entre dos 0 mds sujetos para cons-
truir aprendizajes, la participacion en procesos de indagacion o
resolucion de tareas o problemas por medio de la discusion, re-
flexion y toma de decisiones utilizando las TIC. Uno de los ha-
llazgos principales que se ha demostrado a través de los
numerosos estudios en este paradigma, sefala que los resulta-
dos de aprendizaje logrados son comparables a la interaccion
presencial, e incluso, bajo determinadas condiciones, puede
proporcionar mejores oportunidades que esta Gltima en lo que
se refiere a promover una actividad de discusién mas participa-
tiva y reflexiva entre los alumnos (Onrubia, Colomina y Engel,
2008).
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Para nuestro caso, en las experiencias realizadas con las distintas
plataformas utilizadas (aprendizaje colaborativo “a través de las
computadoras”), jugaron un papel central las herramientas so-
ciocognitivas de trabajo asincrénico como los mencionados fo-
ros de discusion en grupos colaborativos (los cuales se trabajan
semanalmente sobre tareas planificadas de antemano) y wikis
(como recursos para la elaboracién conjunta de los productos
escritos). Los participantes (alumnos en grupos cooperativos)
desarrollaban sus trabajos en linea utilizando estos recursos y
fueron supervisados en todo momento por los responsables
(profesores en servicio) de las unidades didacticas siguiendo una
idea similar a la de la e-moderacién descrita en una seccién an-
terior de este trabajo.

Utilizacién de propuestas diddcticas de ensefanza situada tales
como el aprendizaje basado en problemas y el aprendizaje basa-
do en proyectos. En las experiencias realizadas se utilizaron este
tipo de metodologias de aplicacién general como unidades glo-
balizadoras que integraban los contenidos curriculares de las
secuencias diddcticas trabajadas (Diaz Barriga, 2005; Coll, Mauri
y Onrubia, 2008a) (ver cuadro 2). Ambos tipos de metodologias
utilizadas, permitieron desarrollar situaciones de aprendizaje co-
laborativo y de aprendizaje experiencial mediante tareas y acti-
vidades con sentido. La implicacién de los alumnos en ellas
permite, no sélo el aprendizaje de los contenidos curriculares si-
no también el desarrollo de habilidades cognitivas (de indaga-
cién, de bisqueda de informacién), metacognitivas (reflexivas),
autorreguladoras (planificaciéon, toma de decisiones, supervi-
sién, revision) y psicolingtisticas (argumentativas, expositivas)
relevantes a su formacién académica.

Implicacién de los alumnos en tareas y problemas auténticos de
alto nivel de relevancia profesional e interaccién social. Se puso
énfasis en plantear tareas de aprendizaje abiertas y auténticas,
con un marcado grado de aproximacién a la realidad que de-
mandaban actividades complejas similares a las que podrian en-
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Cuadro 2. Caracteristicas bdsicas de las propuestas diddcticas utilizadas.

contrarse los alumnos en su posible practica profesional, tales
como: el disefio educativo de casos de estudio por parte de los
alumnos, la elaboracion de instrumentos de evaluacion auténti-
ca (rabricas de evaluacioén) y el disefio de Web-Quest (por me-
dio de ellas, se buscaba promover la construcciéon del
conocimiento personal y, particularmente, la construcciéon con-
junta con los companeros y con el ensefiante quien guia y super-
visa todo el proceso, ver figura 5).

Los resultados de las experiencias realizadas con las unidades didacti-
cas mencionadas en condiciones de insercién b-learning, nos permi-
ten afirmar que los alumnos (un reporte mds detallado puede
encontrarse en el siguiente capitulo de esta obra): a) lograron un
aprendizaje de conceptos y habilidades de con alto grado de signifi-
catividad evaluados a través de los productos logrados (disefio educa-
tivo de casos, rabricas elaboradas, calidad de las Web-Quest
desarrolladas, etc.), b) demostraron un alto grado de motivacion e in-
volucracion en el desarrollo de las actividades, especialmente en las
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Figura 5. Pantalla de la secuencia didactica “Disefio de una WebQuest”
(montada en plataforma Moodle).

situaciones de discusion a través de los foros de trabajo en donde se
generaron intensos intercambios para la realizacién colaborativa y
co-constructiva de las tareas de alto nivel de situatividad y autentici-
dad, c) los intercambios de los participantes en los distintos grupos co-
laborativos fueron apoyados por el andamiaje constante de los
profesores responsables de los cursos, d) los alumnos demostraron a
través de cuestionarios de auto-reporte un alto grado de satisfaccion
del aprendizaje logrado y por la experiencia basada en el empleo de
los recursos que las plataformas de administracion de aprendizaje (KF
y Moodle) proporcionaron.

Conclusiones

La perspectiva socioconstructivista tal y como se ha interpretado en
este trabajo, puede ser un marco de referencia (til y valioso para de-
sarrollar experiencias y propuestas de aprendizaje b-learning. Desde
esta perspectiva, el aprendizaje de los alumnos ocurre dentro de con-
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textos en donde el conocimiento se comparte, se negocian los signifi-
cados de los contenidos curriculares y se aprenden competencias
profesionales de distinta indole con el profesor. Asi, por la mediacién
de las TIC, se crea un entorno abierto y distribuido socio-cognitiva-
mente que modifica el escenario pedagdgico sensiblemente amplifi-
cando: a) las posibilidades de pensamiento de los alumnos, b) de
interpensamiento entre estos en situaciones colaborativas, c) de inter-
pensamiento entre alumnos y profesor, e incluso d) de las actividades
didacticas del profesor mismo. En este trabajo hemos presentado la
descripcion general de algunas experiencias b-learning, inspiradas
desde la perspectiva socioconstructivista que pueden contribuir al de-
sarrollo de propuestas relevantes para su uso en los contextos escola-
res a nivel universitario. Sin embargo, hay que tener presente que el
disefio tecno-pedagégico que un momento determinado se plantee,
no siempre asegura que se haga un buen uso del mismo o que se lleve
a cabo segun las expectativas generadas; se requiere todavia de cer-
ciorarse sobre el modo en que éste se concretizard en la situacion
educativa particular (para lo cual hay que valorar las condiciones de
infraestructura y de la e-madurez de la comunidad e institucién edu-
cativa en donde se realice la innovacién, Cabero, 2005; L6pez y Me-
dina, 2007). Ademas, se requiere de analizar cuidadosamente el
modo en que realmente se organizaran y dinamizaran los procesos de
interactividad que ocurren dentro del tridngulo didactico (el llamado
“uso real del disefio tecno-pedagégico”, Coll, Mauri y Onrubia,
2008b), lo cual requiere de una adecuada formacién del docente pa-
ra que éste se apropie de las directrices bésicas de la propuesta
psicopedagdgica en cuestion.
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CAPITULO 5

Una experiencia b-learning
enfocada a la construccion
colaborativa de WebQuest
con estudiantes de posgrado
en Psicologia y Pedagogia

Frida Diaz Barriga Arceo'3, Alfonso Bustos Sanchez'4,
Gerardo Hernandez Rojas' y Velia Romero Torres'®

Introduccion

En el estado de conocimiento de la investigacion curricular con-

ducida en México en los afos noventa, se encontr6 que con la intro-
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duccién de las TIC se buscaba, en términos muy generales, innovar el
curriculo y la ensefanza frente a las demandas de la sociedad del co-
nocimiento. De alguna manera, y bajo la premisa de las posibilidades
de innovacién ofrecida por las TIC, practicamente en todos los mo-
delos educativos generados a partir de ese momento, se contemplaba
la incorporacién de tecnologia como un componente clave (Diaz Ba-
rriga y Lugo, 2003). Se encontré asimismo que el constructivismo -en
sus distintas aproximaciones tedricas- constituia el referente psicope-
dagogico principal que sustentaba las reformas curriculares, incluida
la relacionada con la introduccién de las TIC como modelo innova-
dor. Sin embargo, se disponia en ese entonces de un corpus de inves-
tigacion educativa incipiente, por lo menos en nuestro contexto y
particularmente en el nivel universitario. Al mismo tiempo, no esta-
ban claros los enfoques instruccionales de referencia y se carecia con
frecuencia de especificaciones concisas de disefio educativo. Incluso
se planteaba como un aspecto a incluir en la agenda educativa, la
necesidad de conducir investigacion aplicada que permitiera
dilucidar qué sucedia con la puesta en practica de las innovaciones
curriculares en los escenarios educativos mexicanos.

Justamente como un intento de profundizar sobre este Gltimo aspecto
sefalado, en este capitulo se expone una propuesta de disefio ins-
truccional en la modalidad b-learning sustentada en el socioconstruc-
tivismo y que se realiz6 con estudiantes universitarios de posgrado
(ver Hernandez y Romero, en esta obra). Desde nuestra perspectiva,
esta experiencia ilustra un caso exitoso de construccién colaborativa
del conocimiento cuando se enfrenta una tarea compleja; en este ca-
so, el diseno de una WebQuest. En el capitulo se exponen los princi-
pios educativos que guiaron el disefio de esta experiencia educativa 'y
se ofrecen algunas evidencias de los resultados de su aplicacion.

Socioconstructivismo y diseio de experiencias educativas apoya-
das por la tecnologia

La perspectiva socioconstructivista tiene como objeto de estudio di-
lucidar cémo se construye el conocimiento con ayuda de los otros
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dentro de determinados contextos culturales. Las posibilidades de las
TIC en educacién se sustentan en tres aspectos: la conceptualizacion
de las TIC como instrumentos psicoldgicos; la creacién de entornos
de aprendizaje que posibilitan la ampliacién de las capacidades cog-
nitivas desde los planteamientos de la cognicién distribuida; y la im-
portancia de la interaccién con los otros —con aquellos que saben mas
y con los iguales- para la construccién conjunta de significados y para
crear un contexto mental cada vez mds compartido en situaciones de
aprendizaje complejo. Asi, se afirma que la cognicién y por ende el
aprendizaje no sélo ocurren en “la cabeza” de las personas, sino que
ocurren gracias a procesos que podriamos considerar de naturaleza
intermental (Mercer, 2001). En otros términos, mas que constituir ac-
tos meramente individuales se constituyen fundamentalmente como
actividades sociales (Wenger, 2001). Desde una mirada sociocons-
tructivista, la cognicion ocurre dentro de un sistema de actividad y se
distribuye eny entre los sujetos, las herramientas culturales que se uti-
lizan (textos, programas computacionales, sitios web, etc.), los otros
con quien se interactta o se divide el trabajo (profesor, otros alum-
nos, autores de textos, disefadores de programas computacionales,
etc.) y las practicas culturales en donde se participa mientras se realiza
alguna actividad (Daniels, 2003).

Tomando en consideracién dichos postulados, cuando se enfrenta des-
de esta perspectiva un problema de disefio tecno-pedagégico'”, como
es el caso del disefio de ambientes y situaciones de aprendizaje, tienen
que considerarse; la naturalezay el tipo de actividades que los alumnos
deben realizar de forma no sélo individual sino colectiva; las caracteris-
ticas de las herramientas que se ponen a disposicion de los participan-
tes; los usos esperados de dichas herramientas; y las reglas y practicas
educativo-culturales en las que se inserta la actividad propuesta.

Desde el punto de vista de los recursos tecnolégicos que se pueden
poner en marcha para el disefio de entornos digitales de ensefianza y

17 Para profundizar en el concepto de diseno-tecnopedagégico desde una aproxima-
cién constructivista-sociocultural puede consultarse el trabajo de Coll, Mauri y
Onrubia (2008).

— 123



EXPERIENCIAS EDUCATIVAS CON RECURSOS DIGITALES:
PRACTICAS DE USO Y DISENO TECNOPEDAGOGICO

aprendizaje, conviene destacar que en la actualidad, gracias a las ca-
racterfsticas de dichos entornos, es posible integrar varias prestacio-
nes comunicativas y colaborativas que facilitan la comunicacién
sincrona y asincrona entre companeros y profesores; tal es el caso de
los chats, foros, mensajeria instantdnea, blogs, videoconferencias, en-
tre otros. Puede decirse que las potencialidades de estos entornos fa-
vorecen la creacion de actividades de ensefanza-aprendizaje
congruentes con las tres ideas socioconstructivistas previamente refe-
ridas. No obstante, es importante sefalar que por si mismos, y como
meros recursos tecnolégicos, no resuelven el problema de la cons-
truccién conjunta del conocimiento ni de su distribucién colectiva,
dado que lo relevante resulta ser, a fin de cuentas, el tipo de practicas
socio-educativas y comunicativas que se propician entre los partici-
pantes, es decir, los usos de dichas herramientas que aparecen en el
marco de las actividades que los participantes ponen en marcha.'®

Asi pues, uno de los primeros aspectos relevantes en el disefio de en-
tornos digitales tiene que ver, justamente, con la seleccién de las pla-
taformas tecnoldgicas que les dan soporte. Algunas de las plataformas
mas utilizada en el contexto educativo, sobre todo en educacién su-
perior, son plataformas que han sido disefiadas tomando en cuenta
algunos de los principios socio-constructivistas, por ejemplo la plata-
forma de cédigo abierto Moodle (Dougiamas, 2003), En plataformas
como Moodle, es posible la realizacién de experiencias educativas to-
talmente en linea o bien en una modalidad que combina el aprendi-
zaje presencial con el aprendizaje virtual y que se conoce como
blended-learning o aprendizaje bi-modal. La experiencia que presen-
tamos en este proyecto se centra en esta segunda via que detallare-
mos a continuacion.

El b-learning es una propuesta educativa hibrida que utiliza algunas
formas de e-learning y otros formatos (simulaciones, videos, etc.)
complementada con los beneficios de la ensefanza presencial (Hein-
ze y Procter, 2004). En general, la tendencia de las propuestas de

18 Para profundizar en la perspectiva de entornos virtuales de aprendizaje desde una
perspectiva constructivista sociocultural véase el trabajo de Bustos y Coll (2010).
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b-learning ha sido la de reforzar o compensar las situaciones de ense-
hanza presencial; muy pocas veces se plantean actividades que per-
mitan la ejecucion de tareas y actividades en los alumnos que no
serfan posibles sin el uso de las TIC o que permitan crear un escenario
cualitativamente distinto de ensefianza y aprendizaje. Quizds una de
las razones principales que estan detrds de todos estos planteamien-
tos y experiencias un tanto ingenuas y pragmaticas es que sigue pre-
valeciendo el enfoque de la mente instruida (aprender de las
computadoras, Herndndez, 2009), o bien porque se carece de un
modelo tedrico-conceptual sélido que inspire propuestas con un
buen respaldo psicopedagdgico que a su vez permita obtener logros
mas significativos en el aprendizaje constructivo de los alumnos.

La propuesta que se presenta en este capitulo y que méas adelante co-
mentaremos sostiene, por un lado, que es posible generar una pro-
puesta hibrida entretejida de experiencias presenciales y virtuales en
el sentido de que cualesquiera de ellas puedan asumir un peso y valor
académico importante siempre que asi se justifique, y que incluso por
su propia complementariedad puedan potenciarse mutuamente,
creando asi un entorno abierto con miltiples intercambios comunica-
tivos (cara—cara, sincrénicos y asincrénicos) entre profesores y alum-
nos que a su vez dé lugar a una mayor profundizacién y amplificacion
del conocimiento de los alumnos (Bustos, 2004; Casamayor, 2008).
Para que esta modalidad tenga un verdadero sentido de innovacion,
se tienen que cumplir las siguientes condiciones:

e Partir del hecho de que las actividades propuestas que emplean
TIC deben tener un nivel de integracion o de complementariedad
justificable con las actividades de tipo presencial para el buen desa-
rrollo del curriculo o de un curso académico especifico.

e Contar con suficientes argumentos y criterios para que las activida-
des del curso en que se usen formatos o modelos educativos que
emplean TIC y la forma en que se disefien contenidos y experien-
cias de ensefanza-aprendizaje (trabajo colaborativo, taller, activi-
dades de practica, indagacion en la red, discusiéon con los pares,
etc.), sean meritorias de ser asi presentadas.
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® Tener presente que la propuesta bimodal o hibrida sea desarrolla-
da para que, al menos potencialmente, se busque promover una
mayor cantidad y calidad de aprendizajes significativos sobre los
contenidos curriculares, asi como la promocién de habilidades
cognitivas de alto nivel.

En lo general, la propuesta de desarrollo del curriculo o de los cursos
especificos, deberfa partir del hecho de proponer el aula como un
“entorno abierto de aprendizaje” (el cual puede ser presencial, vir-
tual o hibrido) y al mismo tiempo, como la configuracién de una au-
téntica “comunidad de aprendizaje” (Wenger, 2001). Por entorno
abierto de aprendizaje entendemos una propuesta pedagégica en la
que:

a) Se plantean situaciones-problema complejas vinculadas a situa-
ciones reales.

b)  Los alumnos tienen oportunidades para realizar proyectos y acti-
vidades constructivas de forma individual y social en los que ma-
nipulan, interpretan e investigan.

c) Se vinculan estrechamente las actividades constructivo-cogniti-
vas para aprender y desarrollar destrezas complejas con los con-
textos; d) se utilizan una variedad de herramientas y recursos de
informacion de diversas fuentes (Hannafin, Land y Oliver, 2000;
Jonassen, 2000).

Respecto al sentido de crear comunidades de aprendizaje, se trataria
de involucrar a los participantes para que permanezcan vinculados
por medio de un compromiso intencionado y colectivo para inter-
cambiar experiencias y conocimiento, asi como para construir nuevos
saberes conjuntamente. Wenger (2001: 172) afirma que una comuni-
dad de practica “actiia como un régimen de competencia negociado
localmente”. Asi, una competencia no es simplemente la capacidad
de realizar ciertas acciones, la posesién de ciertos fragmentos de in-
formacién o el dominio de ciertas habilidades en abstracto, puesto
que una afiliacion competente incluye un compromiso mutuo con
otros miembros, una identidad de participacion, asumir responsabili-
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dades en relacion con las metas (empresa comun) de la comunidad,
asi como el uso de un repertorio de practica negociable.

Por Gltimo, una propuesta socioconstructivista basada en estrategias
de ensefanza “experiencial y situada” (Diaz Barriga, 2006) aporta re-
cursos de mucha utilidad como elementos estructuradores de las si-
tuaciones educativas virtuales del b-learning. En nuestro caso, se ha
optado por el aprendizaje basado en el método de proyectos. En el
aprendizaje por proyectos, a partir de una unidad o contenido curri-
cular amplio, los alumnos en grupos pequenos determinan el tema
sobre el cual realizaran su proyecto. Se procede a una bisqueda de
informacion en diversas fuentes impresas y on line sobre el tema, que
permite la delimitacion y planificacién en grupos pequeios respecto
a como sera abordado o desarrollado el proyecto. En la realizacion
del proyecto destaca la labor de investigacion y la tarea de elabora-
cion colectiva si se trata de construir un proyecto original, resultado
de la participacion conjunta de varios integrantes. Finalmente, cuan-
do los estudiantes se implican en un proyecto, lo que importa es fo-
mentar el didlogo constructivo y la discusiéon tanto en el proceso
como de los resultados o productos obtenidos, enfatizando la refle-
xién sobre el proceso colaborativo y sobre los aprendizajes logrados.

WebQuest: una estrategia para pensar criticamente e
indagar en la red

En la experiencia de aprendizaje en la modalidad b-learning que des-
cribiremos més adelante, se opté por plantear a los estudiantes el de-
safio de elaborar una WebQuest (WQ). Conviene pues, detenernos
en una descripciéon mas o menos detallada de este tipo de actividad
mediada por las TIC. En primer lugar, y de manera sintética, podemos
decir que el término WebQuest significa indagacion a través de la red
y la actividad consiste en una estrategia de aprendizaje por descubri-
miento guiado, en la cual se presenta al alumno una situacién-proble-
ma con un conjunto de recursos de Internet, con la meta de
promover el pensamiento critico

(http://bestwebquests.com/what webquests are.asp).
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En segundo lugar, conviene sefalar que la estrategia WebQuest fue
desarrollada a mediados de los noventa por los psicélogos B. Dodge y
T. March, quienes buscaban integrar los principios de aprendizaje
propuestos por el constructivismo con el método de proyectos, a la
par que desarrollar en los estudiantes la capacidad de navegar en
Internet y recuperar informacién de manera inteligente, teniendo
metas claras. Para estos autores era muy importante el uso educativo
de Internet, pero con la perspectiva de superar las practicas reproduc-
tivas de recuperacién de informacién del tipo “cortar y pegar”. Consi-
deraron que para lograrlo, era indispensable fomentar el uso
educativo de Internet con base en el aprendizaje cooperativo y en
procesos de investigacion para aprender. Por ello plantearon una se-
rie de componentes instruccionales que permitirian a los estudiantes
una exploracién dirigida en la red, con la meta de que los estudiantes
aprendieran a investigar, potenciando el pensamiento critico, la crea-
tividad y la toma de decisiones (Area, s.f.; March, 2007).

En tercer lugar, podemos identificar un conjunto de componentes
instruccionales basicos en el disefio de toda WQ. Dichos componen-
tes son los siguientes:

® Introduccién: Proporciona a los estudiantes la informacién necesa-
ria sobre el tema o problema sobre el que tienen que trabajar de

forma atractiva y divertida para motivarlos e interesarlos a la activi-
dad.

® Tarea: Descripcion formal de la produccion que deben realizar los
alumnos como resultado de la indagacion en la red que se propo-
ne en la Webquest (i.e. presentacion multimedia, ensayo critico,
exposicion, video, etc.).

® Proceso: Descripcion corta y clara de los pasos que se deben seguir
para llevar a cabo la Tarea con enlaces incluidos en cada paso.

® Recursos: Listado de sitios Web que el profesor ha localizado para
ayudar al estudiante a completar la tarea.

® [valuacién: Criterios para evaluar las formas de trabajo de los estu-
diantes. Estos deben ser claros, consistentes, especificos. Habitual-
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mente se incluyen rdbricas de valoracion por niveles de
desempeno, que siguen la l6gica novato-experto.

® Conclusién: Conduce a los estudiantes a integrar y resumir la expe-
riencia y estimula la reflexiéon acerca del proceso, para que se ex-
tienda y generalice lo aprendido.

Para terminar la presentacién de la definicion y principales caracteris-
ticas de las WQ, recuperamos una idea de March (2007) que sugiere
que la emergencia de la Web 2.0 y sus aplicaciones (redes sociales,
wikis, blogs, podcasts, entre otros) permiten ampliar las posibilidades
de las WQ. Los ambientes altamente interactivos y sociales que po-
tencia la Web 2.0 permiten ahora completar la progresién de una
practica centrada en el profesor como instructor directo, a una expe-
riencia centrada en el aprendizaje, altamente mediada por los mis-
mos estudiantes. Para este autor, el sentido Gltimo de la WQ reside en
sus posibilidades como instrumento de andamiaje (entendido éste
como un marco de referencia temporal que ofrece soporte al desem-
peno del estudiante mas alld de sus capacidades). Por tal motivo,
March (2007: 2) replantea la concepcién de lo que es una WQ de la
siguiente manera:

Una WebQuest es una estructura de aprendizaje andamiada que
emplea vinculos con recursos esenciales de la red y una tarea au-
téntica para motivar a los estudiantes a investigar en torno a una
pregunta abierta, a fin de desarrollar la pericia individual y la par-
ticipacién en un proceso de grupo que transforme la nueva infor-
macion que han adquirido en una comprensién mds sofisticada.
Las mejores WebQuest inspiran a los estudiantes a ver relaciones
temdticas mds ricas, a contribuir al aprendizaje del mundo real y a
reflexionar en sus propios procesos metacognitivos.

La experiencia de construccion colaborativa de WebQuest
Contexto y participantes

La experiencia se realizé en el semestre 2009-1 como parte de un se-
minario curricular que se ofrece a estudiantes de los programas de
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maestria y doctorado de Pedagogia (Facultad de Filosofia y Letras) y
Psicologia (Facultad de Psicologia) de la UNAM.

Participaron 26 estudiantes, 19 mujeresy 7 hombres, con un amplio
rango de variabilidad en edad (26-56 afos), trayectoria personal, la-
boral y académica. Algunos iniciaban sus estudios de posgrado y
otros eran estudiantes avanzados. Su trayecto profesional también
era muy variado, ya que algunos son académicos universitarios,
otros profesionistas en ejercicio o estudiantes jovenes. Su nivel de
dominio de las TIC y su experiencia previa en entornos virtuales
también result6 dispar. La profesora a cargo del grupo es doctora en
Pedagogia y ha tenido experiencia previa en la imparticién de cur-
sos virtuales y semipresenciales. Los dos primeros autores de este ca-
pitulo realizaron el disefio tecno-pedagogico y el seguimiento de la
secuencia diddctica enfocada al disefio colaborativo de una Web-
Quest.

Los estudiantes participaron en una secuencia didactica en la modali-
dad b-learning, que tuvo una duracién de 4 semanas de trabajo asin-
crono y sincrono intensivo en el entorno virtual creado ex profeso en
Moodle (version 1.9.2) (http://www.psyed.edu.es/inv 2008/). El na-
mero de horas dedicado al trabajo en el entorno podia variar conside-
rablemente entre los participantes, pero de inicio se estimé en un
minimo de 20-25 horas. Se combiné el trabajo a distancia con tres se-
siones presenciales (9 horas en total en dichas sesiones presenciales)
donde se discutieron avances y se presentaron los productos genera-
dos, con la posibilidad de una discusién en plenaria y retroalimenta-
cién de la docente y companeros.

Propésitos educativos

Los propésitos de esta experiencia educativa consistian en que los
participantes aprendieran a disefar una WebQuest (WQ); participa-
ran de manera colaborativa en la realizacién de un proyecto de dise-
o instruccional apoyado en TIC; experimentaran una situacién de
aprendizaje en un entorno b-learning; y mejoraran sus estrategias de
bisqueda de informacién en Internet y en otras fuentes para funda-
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mentar su proyecto de trabajo. En general, se esperaba que pudieran
aplicar los principios socioconstructivistas que se revisan en el semi-
nario de posgrado y que son congruentes con la revision de literatura
expuesta en este capitulo.

Procedimiento de trabajo

La secuencia diddctica inici6 con el proceso de capacitacion en el uso
del entorno disefiado en Moodle y en la explicacion de los proposi-
tos, dindmica y metas de trabajo, para lo cual se realizé una sesion
presencial intensiva. Todos los participantes usaron durante una se-
mana la plataforma para discutir en el foro general qué es una Web-
Quest, sus caracteristicas, origen, componentes y utilidad
pedagdgica; al mismo tiempo se les ofrecian precisiones, ejemplos y
ayudas sobre el uso de los diferentes dispositivos de Moodle: foro,
chat, wiki, bitacora personal, repositorio de materiales de lectura y li-
gas sobre el tema de WQ, mensajeria, procedimiento para agregar ar-
chivos adjuntos, crear contribuciones colaborativas, lectura de
mensajes, etc.

Al finalizar la semana de capacitacion, cada equipo trabajé en su foro
privado, con sus recursos especificos de trabajo colaborativo (foro,
chat y wiki, compartidos sélo entre los miembros de cada equipo y
con la profesora). En este foro privado se abocaron a la realizaciéon de
su proyecto de disefio de WQ. Sin embargo, al mismo tiempo conta-
ban con un foro de trabajo conjunto para todos los participantes, en
el que se compartian los subproductos de la actividad semanal, asi co-
mo algunas instrucciones y precisiones de la profesora hacia para los
participantes en su conjunto.

Mediante eleccion libre, se formaron seis equipos de trabajo (3-5 par-
ticipantes). En su momento, los equipos decidieron el tema a desarro-
llar en sus proyectos WebQuest. Desde el inicio quedé claro que la
tarea a desarrollar por los equipos consistiria en una WebQuest que
disenarian colaborativamente sobre una temética de su interés, la
cual tendrian que alojar al final del proceso en un sitio Web ex
profeso (ver Tabla 1).
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Tabla 1. Proyectos WebQuest desarrollados por los equipos.

La primera fase del trabajo de los equipos (con una semana de du-
racion) consisti6 en compartir una serie de lecturas bésicas e in-
dagar informacién en unas ligas sobre el proceso de disefio de
una WebQuest y en la recuperacion y valoracién de ejemplos
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modélicos. Los participantes tenian que arribar a un consenso
respecto a los conceptos basicos del tema, los cuales representa-
ron en un esquema o mapa conceptual construido de manera co-
laborativa. Podian emplear los recursos de software social (foro
del equipo, wiki, chat) y al mismo tiempo debia cumplimentar
una bitdcora personal donde hacian anotaciones sobre su propio
progreso y vivencias.

Posteriormente, los equipos se centraron durante dos semanas en el
disefio de sus respectivas WQ. En el sitio se les proporcionaron algu-
nas plantillas y rdbricas para la autoevaluacién y modelado de sus
proyectos. A lo largo de toda la secuencia didactica contaron con la
asesorfa directa de la docente tanto en el entorno virtual como en las
sesiones presenciales programadas.

Durante la cuarta semana, se les dieron instrucciones y apoyo para
que pudieran subir sus proyectos WQ terminados al sitio PHP Web-
Quest (http://www.phpwebquest.org/). Este es un sitio gratuito don-
de los autores de WQ pueden alojar sus proyectos y compartirlos con
los usuarios de la red interesados. Incluye un conjunto de plantillas y
recursos informaticos para que los usuarios estructuren sus WQ 'y sub-
an su propuesta didactica en los apartados correspondientes: intro-
duccién, tareas, proceso, evaluacién y conclusiones.

Resultados

Se aplicé un sistema de evaluacién auténtica (Diaz Barriga, 2006),
que incluyé auto y coevaluacion individual y por equipo, con énfasis
en los procesos y producciones colaborativas referidas al proyecto
WQ. Los instrumentos utilizados fueron rabricas que planteaban di-
mensiones a evaluar y criterios ordenados por niveles de desempeno.
Los participantes tuvieron acceso a dichos instrumentos desde el ini-
cio de la experiencia, con la finalidad de orientar y modelar sus pro-
cesos y productos. Las rdbricas empleadas incluyeron: a)
autoevaluacion personal de la actividad colaborativa; b) autoevalua-
cién por equipo del proceso de aprendizaje colaborativo; c) autoeva-
luaciéon por equipo del producto elaborado colaborativamente.
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Asimismo se administré un cuestionario individual para evaluar la pla-
taforma y el disefio tecnopedagégico del entorno virtual.

En la rdbrica de autoevaluacion personal' se establecieron cuatro ni-
veles progresivos de desempeno (incipiente, en desarrollo, maduro y
ejemplar) y se valoraron tres dimensiones:

e Contribuir, que incluye investigar, aportar y compartir informacion
con el equipo asi como cumplimiento puntual de actividades.

® Asumir responsabilidades, que incluye responsabilidad personal
respecto a tareas y roles, participacion e interaccion en las sesio-
nes, compromiso y responsabilidad compartida.

® Valorar puntos de vista ajenos, que incluye tomar en cuenta otras
perspectivas, entablar didlogo y toma de decisiones compartida y
razonada.

En la tabla 2 se presenta en porcentajes el nivel de desempeno en que
se evaluaron cada uno de los estudiantes de posgrado al finalizar la
secuencia didactica. En esta rabrica los participantes podian asignar
puntajes a su nivel de desempeno individual en la actividad colabora-
tiva en cada una de las dimensiones y criterios respectivos, con lo cual
podian obtener un maximo de 36 puntos. El rango de autoevaluacion
varié de 29 a 36 con un promedio de 33.36. La profesora convalid6
los resultados y estimé un promedio por equipo, el cual arrojé los si-
guientes datos (equipos 1 al 6): 33.6, 31, 34.6, 32.5, 33, 35.5, que
corroboran la ubicacién de los participantes en los dos niveles mas
altos (maduro y ejemplar) de la rabrica empleada.

En las autoevaluaciones realizadas intra-equipos, se encuentran resul-
tados similares. Es decir, los participantes valoran en los niveles de de-
sempefo mas altos (excelente y excepcional en el caso de dicho
instrumento) tanto el proceso de trabajo como el producto elaborado
(el diseno de una WQ y su ubicacién en un sitio web). En este caso,

19 Se realizé la traduccién y adaptacién con base en la versién original se encuentra
disponible en el sitio:
http://edweb.sdsu.edu/triton/tidepoolunit/Rubrics/collrubric.html
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Tabla 2. Autoevaluacién personal. Porcentajes de respuesta de los
participantes en la rabrica sobre la actividad colaborativa.

los criterios por nivel de desempefo que contiene la ribrica emplea-
da? se discutian hasta llegar a un consenso. Véanse tablas 3 y 4 con
los porcentajes de respuesta de los seis equipos, considerando en el
primer caso la autoevaluacion del proceso y en el segundo, la del pro-
ducto (WQ) generado.

Tabla 3. Autoevaluacioén por equipo del proceso de aprendizaje cola-
borativo. Porcentajes de respuestas de los seis equipos en la ribrica
sobre proceso de trabajo.

20 Disponible en:
http://www.phschool.com/professional development/assessment/rub coop pro
duct.html
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Tabla 4. Autoevaluacién por equipo de la WQ disefiada colaborativa-
mente. Porcentajes de respuestas de los seis equipos en la rdbrica so-
bre producto/resultado.

En el cuestionario de evaluacién de la plataforma se pregunt6 a los
participantes en qué les habia ayudado trabajar con sus compane-
ros; las respuestas se agruparon conforme a las competencias que
propone Monereo (2005), siendo las mas relevantes las de tipo so-
ciocognitivo (Grafica 1). También se indagé cuales habian sido los
mayores desafios que habian experimentado en el trabajo colabora-
tivo, siendo el aspecto mas relevante el poder llegar a acuerdos y en-
tablar la debida comunicacién y tolerancia con las opiniones de los
otros (Grafica 2).

Grdfica 1. Porcentaje de respuestas consideradas como tareas sociocogniti-
vas basicas.
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Grdfica 2. Desafios para la realizacion del trabajo colaborativo.

Desafios:

1. Organizacion del trabajo al interior del equipo

2. Llegar a acuerdos (comunicacion, tolerancia) en las opiniones

3. Sincronizacién del tiempo de los miembros del equipo para
trabajar en forma conjunta

4. No tener el conocimiento adecuado para la implementacién
de TIC

5. Acoplarse al ritmo de trabajo del equipo

6. Tiempo de entrega del producto final

Conclusiones

Los integrantes de los equipos lograron el objetivo de la secuencia di-
ddctica y realizaron la tarea colaborativa esperada, pero en cada caso
de manera ajustada a la tematica de sus WQ, lo que los llevé a plan-
tear propoésitos y metas particulares. Aln cuando la tarea de disefio
era compleja, se demostré que ésta podia realizarse en un entorno
b-learning y que el software social incluido en Moodle hace viable tal
cometido.
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Cada equipo resignificé el uso de las herramientas tecnoldgicas y se
establecieron formas singulares de interacciéon y participacién con-
junta. Los resultados principales de las autoevaluaciones ubican el de-
sempeno tanto individual como por equipos en los dos niveles mas
altos de las respectivas ribricas auto-administradas. A diferencia de lo
que ocurre habitualmente cuando se trabaja en un entorno b-lear-
ning, donde en la parte presencial se ensena “lo complejo”y en el es-
pacio virtual se trabajan “las habilidades de bajo nivel”, en nuestro
caso se dio otra situacion. Los alumnos no emplearon el entorno vir-
tual sélo para practicar lo aprendido en clase, sino que las actividades
en realizadas en el mismo fueron los aspectos centrales de su
proyecto.

Ademés de disefar los proyectos WebQuest, los alumnos también
desarrollaron o mejoraron habilidades complejas como la argumenta-
cién, se involucraron en conversaciones exploratorias o constructivas,
se obligaron a desarrollar habilidades de coordinacién de puntos de
vista y toma de decisiones, establecieron su trabajo sobre una gran
cantidad de experiencias de regulaciones mutuas a través del discurso
escrito para trabajar colaborativamente. Se encontré que la combina-
cion de sesiones presenciales donde se realizaba discusion, asesoria 'y
puesta en comin de los proyectos, con el trabajo de disefio colabora-
tivo realizado en el entorno virtual, hizo posible el logro de la tarea de
disefio educativo.

Se concluye que la modalidad b-learning puede ser una estrategia de
innovacion curricular potente en la medida en que logre conjugar las
ventajas de la ensefanza presencial y las propias de la educacion vir-
tual.

Al cierre de este capitulo conviene mencionar que cuatro equipos
continuaron la experiencia educativa con la WQ més alla del semes-
tre académico en que la disefaron, y pasaron a una fase de validacion
empirica y aplicacion del proyecto en los escenarios educativos que
tenfan previstos como destinatarios finales. Otro proyecto continu6
como trabajo de tesis de maestria. Como caso ilustrativo de lo antes
dicho, en otro capitulo de este libro se presenta la experiencia de la
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puesta en practica de la WQ De chav@ a chav@ ilas infecciones es-
tan al dia!, incluyendo el andlisis de resultados de la aplicacién con
una poblacién de estudiantes de bachillerato.
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CAPITULO 6

El desarrollo de competencias
para la investigacion
educativa en el nivel

universitario:

una experiencia semipresencial
apoyada por ambientes
virtuales de aprendizaje

Marco Antonio Rigo Lemini?!

Es un hecho: las tecnologias de la informacién y la comunica-
cion (TIC) han llegado a los escenarios escolares. En mayor o menor
medida, con mayor o menor fortuna, pero estan ahi, casi de manera
inevitable. Y aparentemente se quedaran por mucho tiempo, con in-
dependencia de nuestros gustos y de nuestras preferencias. Es posible
que la incorporacion de las TIC a la dindmica escolar cambie radical-
mente nuestro modo de concebir la educacién formal: no solo en lo

21 Doctor en Psicologia Educativa (Universidad de Barcelona) y profesor titular de la
Coordinacion de Psicologia Educativa de la Facultad de Psicologia, asi como cate-
dratico de la Universidad Andhuac. Correo electrénico:

marcoantonioriso@prodigy.net.mx
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que ya resulta obvio, sus estrategias y mecanismos, sus recursos y ma-
teriales, es decir, en la dimensién instrumental. Probablemente con-
dicione también de manera significativa sus contenidos, los saberes
que han de ser ensefados dentro de las instituciones colegiales. Y qui-
zas termine por modificar nuestra concepcién sobre por qué y para
qué resulta necesario ensefar, o sea, respecto de las intenciones que
han de normar la actividad formativa: lo anterior supondria una inci-
dencia directa —quizés la mas trascendente- sobre la dimensién valo-
ral o axiolégica. Algunos autores insinGan que esto ya estd ocurrien-
do: Coll y Monereo (2008), por ejemplo, hablan de “nuevas finalida-
des”. No resulta claro, empero, hasta qué punto esta incidencia se
debe a la propia insercion de las TIC en los escenarios educativos o a
su introduccioén en los otros escenarios postulados por Monereo y Po-
70 (2007), a saber, el profesional-laboral, el comunitario y el personal,
que han sido profundamente impactados por esta nueva presencia y
que han de ser tenidos como referentes ineludibles cuando se redac-
tan las intenciones escolares. Y tampoco resulta claro si se trata de
darle un nuevo sentido a la educacioén escolar o s6lo de ampliar y re-
significar los fines y valores genéricamente ya establecidos.2

A lo largo del presente capitulo, en todo caso, se plantea el uso de las
TIC con una utilidad esencialmente instrumental. Se propone la con-
formacién de un ambiente virtual de aprendizaje alrededor de una
plataforma educativa (ALUNAM), para la ensefanza de competen-
cias de investigacion en la formacién terminal de psicélogos educati-
vos. Adicionalmente, se conduce una indagacién en torno a esta
experiencia formativa utilizando una variedad de instrumentos para
hacer el seguimiento de sus actividades y productos, asi como para
documentar sus posibles aportes y alcances.

Resumamos el contenido del capitulo: en un primer momento, se ha-
bla de la enorme relevancia que tiene la ensefanza de las ciencias pa-
ra casi todos los alumnos que transitan por la educacién superior. Y se
consignan también las dificultades e insuficiencias que esta ensefan-
za experimenta todavia para conseguir sus propésitos fundamentales.

22 Por ejemplo, los siete postulados por Edgar Morin (2001).

142 ——



EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS PARA LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN EL NIVEL
UNIVERSITARIO: UNA EXPERIENCIA SEMIPRESENCIAL APOYADA POR AMBIENTES VIRTUALES

A continuacion, siguiendo un camino deductivo, nos referimos al de-
sarrollo de competencias para la investigacion en ciencias sociales. A
las ostensibles limitaciones que atin vivimos en esta materia y, parti-
cularmente, a la falta de soluciones didacticas en el saber pedagégico
constituido o, peor aln, en las previsiones curriculares y en las practi-
cas docentes. Mas adelante concebimos el uso de ambientes virtuales
como un recurso que posiblemente permita la superacion de la pro-
blematica antedicha. Un medio antes que un fin o un contenido en si
mismo, atractivo y eficaz probablemente pero puesto al servicio de
un marco de referencia valoral, de unas intencionalidades que se bos-
quejan fundamentalmente en los dos primeros apartados.

Hasta aqui, lo que podemos entender como el andamiaje teérico del
capitulo, necesariamente breve pero a nuestro parecer ilustrativo. En
una seccion siguiente, se hace una descripciéon amplia tanto de la ver-
tiente instruccional como de la vertiente cientifica del trabajo: en
otras palabras, se argumenta sobre la manera en que se condujo el
proceso de ensefanza-aprendizaje y se argumenta también sobre la
manera en que dicho proceso fue estudiado, seguido y documenta-
do. Luego se exponen algunos resultados sobresalientes de la expe-
riencia, entre los que cabe destacar el entusiasmo de los alumnos
participantes asi como el sensible aprovechamiento de los tiempos y
espacios extraclase. Concluimos con una reflexiéon que nos parece
fundamental: la necesidad de una evaluacién prudente, a la vez re-
ceptiva y escéptica, que nos permita lograr un balance entre recono-
cimiento y relativizacion del papel de las TIC en la educacién
contemporanea.

La ensefnanza de las ciencias en la formacion profesional: un am-
bito relevante y problematico

Ha pasado mucho tiempo desde que Peter Medawar (1979) escribie-
ra su influyente texto, “Consejos a un joven cientifico”, que ha sido
obra de consulta habitual para innumerables profesores universita-
rios. A lo largo de este libro su autor, como sugiere el titulo, prodiga
recomendaciones tanto para quienes desean convertirse en hombres
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y mujeres de ciencia como para quienes estan llamados a participar
en su formacién académica y humana. El reto que se plantea Meda-
war no es desdefnable: intenta contribuir al desarrollo de un espiritu
cientifico, de unas précticas y unos valores estrechamente asociados a
la cultura de la ciencia, entre los estudiantes noveles que en su paso
por la educacién superior aspiran a convertirse en investigadores, sea
que su destino final los retenga dentro de los recintos escolares o que
los aleje definitivamente de ellos. Al mismo tiempo, manifiesta tenaz-
mente una conviccién: la apropiacion de ese espiritu cientifico resul-
ta deseable para la mayoria de los alumnos universitarios, incluso
aunque no pretendan dedicarse a las tareas de investigacion.

La premisa de que parten los esfuerzos del divulgador inglés mantiene
plenamente su vigencia: la ensefianza cientifica es una pieza clave en
la mayor parte de los campos en que se realiza la educacion profesio-
nal contemporanea, tanto cuando ésta se orienta a la formacion de
investigadores como cuando se consagra a la formacién de usuarios
de la perspectiva o de los resultados de la investigacion cientifica
(ANUIES, 2000). Comoquiera que se entienda el concepto de ciencia
—tan polisémico y controvertido hoy en dia-, esta ensefanza ha de
consistir predominantemente en habilitar al alumno para efectuar in-
vestigacién por cuenta propia, para pensar con un enfoque y unos
instrumentos cognitivos propios de la ciencia o para utilizar selectiva y
comprensivamente el trabajo cientifico que otros especialistas reali-
zan: en primera instancia ha de estar en condiciones de efectuar pes-
quisas de modo sistemético tanto en el terreno documental como en
el empirico, aunque sélo alcance un dominio relativamente elemen-
tal de esta labor; en segunda instancia ha de manifestarse capaz de re-
crear productivamente algunos mecanismos de actuacién y de
razonamiento cientificos como parte de su desempefo académico,
laboral e incluso cotidiano. Y en tercera instancia debe ser capaz de
valorar criticamente la actividad investigativa de grupos e individuos
diversos, ponderando con justeza la calidad y la trascendencia de sus
aportaciones y aprovechando los conocimientos que de ellas deriven,
de modo que pueda utilizarlos funcionalmente en actividades de
conceptualizacion, explicacion y andlisis de los fenémenos fisicos y

144 —



EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS PARA LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN EL NIVEL
UNIVERSITARIO: UNA EXPERIENCIA SEMIPRESENCIAL APOYADA POR AMBIENTES VIRTUALES

naturales, biolégicos y humanos, psicolégicos y culturales, etc. Para
decirlo de otra manera —a nuestro parecer equivalente- la ensefianza
de las ciencias ha de conseguir que los estudiantes aprendan a “ha-
blar ciencia” (Lemke, 1997), a pensar y comunicarse en los términos
propios de una comunidad que habla de esta manera, cuando la
asuncion de tales practicas culturales resulta pertinente.?* Desafortu-
nadamente, esta pretension se encuentra todavia lejos de conseguir-
se. Ya lo denunciaba Giordan (1985) hace tiempo; afios después lo
harfa Claxton (1994) afirmando que “(...) la ensefianza de la ciencia
no es un problema: es un auténtico desastre” (p. 7) y mas reciente-
mente la UNESCO (2005) habla de una crisis internacional en la ense-
fanza de las ciencias.

El desarrollo de competencias para la investigacion en las discipli-
nas sociales: Algunos desafios, algunas expectativas

Promover una mentalidad y una préctica cientifica entre los estudian-
tes a lo largo y a lo ancho del itinerario escolar, o al menos hacerles
usuarios criticos y efectivos de los resultados de investigacion, no es una
tarea sencilla y aparentemente estamos lejos de consumarla. Esta insu-
ficiencia se manifiesta de manera especialmente acentuada en el desa-
rrollo de competencias para la investigacion dentro de las disciplinas
sociales que se imparten en el nivel universitario, una vertiente muy
importante de la formacion cientifica profesional en nuestros dias. La

23 Se suscribe aqui una visién de la ensefianza cientifica que se interesa mas por el fa-
cultamiento de competencias para pensar, indagar y concluir de manera metédi-
ca, rigurosa y profunda que por la mera apropiacién de contenidos declarativos
vehiculados a través de esta enseiianza. Pero, desde luego, la preocupacién por lo-
grar un aprendizaje significativo de los saberes tedricos es absolutamente legitima
e incluso todavia muy apremiante: de no lograrse la asimilacién comprensiva de
las ideas cientificas, dificilmente puede ambicionarse la consecucién de aquellas
competencias. Por otro lado, tomamos partido por una vision de la ciencia que va-
lora pero al mismo tiempo matiza su valor como dispositivo para la adquisicién de
conocimiento que no siempre transita por los caminos de una supuesta racionali-
dad y que ha de ser necesariamente complementado con saberes culturales de
otra indole: de acuerdo a Peirce (cit. en Kerlinger y Lee, 2000, p. 7) los vivenciales,
como el sentido comdn, la tradicién y la intuicion o los que dimanan de las artes y
las humanidades, por ejemplo.
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complejidad de la tematica que en ellas se aborda, la multiplicidad de
enfoques epistemolégicos que les es consustancial, la diversidad de
métodos y paradigmas que coexisten al interior de cada especialidad,
la insatisfactoria preparacion de la planta docente que se dedica a su
ensefanza asi como las ostensibles limitaciones que en conocimiento o
en vocacion exhiben frecuentemente sus estudiantes, son algunos de
los motivos que explican las dificultades y las carencias de esta forma-
cioén. Pueden invocarse ademas otros factores negativamente condicio-
nantes, como los despropésitos que son habituales -por déficit o por
exceso- en la redaccion de intenciones o en la eleccién de contenidos
que se integran dentro de los planes y programas de estudio, la inexis-
tencia de una auténtica difusion popular de la ciencia e incluso la even-
tual sobrevaloracion de lo cientifico en el mundo académico (Proyecto
Tunning, 2008). Pero, obligados a concentrar la atencién en una di-
mension principal que conecte directamente con nuestros intereses
nos referiremos al proceso de ensefanza y aprendizaje, concretamente
a lo que podriamos entender como la problematica de las soluciones
diddcticas, en que se incluyen las modalidades y los modelos para en-
sefar, las teorias de disefo educativo y sus interpretaciones en el
quehacer magisterial asi como las estrategias, técnicas y tacticas instruc-
cionales (adaptado de Vadillo y Klinger, 2004).

Diversos trabajos han mostrado de manera contundente dos caras
complementarias de esta problematica (A. Diaz Barriga, 1997; Enci-
clopedia general de la educacién Ill, 1999): por un lado, con una gra-
vedad menor, la insuficiencia de las teorfas pedagoégicas y de la
didactica general para enfrentar los problemas de ensefanza que se
les plantean desde campos tematicos diversos, asi como las limitacio-
nes que por su relativa juventud todavia experimentan las didacticas
diferenciales y especificas, especialmente las que se abocan al desa-
rrollo de un espiritu cientifico al interior de las disciplinas humanas.
Por otro lado, con una gravedad mayor, la deficiente incorporacién
que buena parte de los planes y programas de estudio asi como de las
practicas docentes en el aula consigue todavia de las ideas que se de-
rivan del corpus teérico e instrumental proporcionado desde la esfera
de las didacticas.
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Asi, no debe extranarnos que a menudo las clases de metodologia de
investigacion en campos tematicos como la sociologia, economia,
ciencias politicas, pedagogia y psicologia —para citar solamente algu-
nos casos representativos- se caractericen por la manifestaciéon con-
junta o separada de dos problemas: por una parte, la adopcién de
referentes curriculares que se desprenden tdcita o explicitamente de
modelos de ensefianza obsoletos, escasamente reflexivos, poco prac-
ticos y participativos; por otra parte, la realizacién de interpretaciones
docentes desafortunadas en términos de la ideacién, desarrollo y uso
de disefos educativos o en términos de la adecuacién y el empleo de
estrategias y técnicas instruccionales. Como lo sefala un estudio de
ANUIES (2000):

Durante los aGltimos anos, se han realizado transformaciones di-
versas en los métodos educativos, pero atin en muchas institu-
ciones se continGa privilegiando la ensefanza sobre el
aprendizaje con métodos tradicionales centrados en la catedra,
que privilegian lo memoristico y la reproduccién de saberes,
sobre el descubrimiento. En estos casos, los procesos y practi-
cas educativas son convencionales, poco flexibles y escasamen-
te innovativos, resultado de la rigidez en la formacién
universitaria. La educacion sigue siendo excesivamente tedrica,
en tanto en los trabajos practicos predomina el caracter ilustra-
tivo, mas que la experimentacion o el contacto directo con pro-
blemas concretos (p. 111-112).

Pese a su reconocida importancia, la formacién cientifica que inten-
ta auspiciar habilidades para investigar en las disciplinas sociales y
que pretende su integraciéon en un abordaje estratégico por parte
del alumno cuando éste se ve confrontado con problemas reales de
investigacion, acusa todavia una crisis severa, al menos en nuestro
entorno regional mds cercano. Por lo que se manifiesta en el parrafo
anterior existen motivos para suponer que esta crisis puede atribuir-
se, en buena medida, a deficiencias en el alcance o en los usos de
muchos de los procedimientos didacticos que hemos venido em-
pleando. Es hora de buscar alternativas. Y algunas de ellas se locali-
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zan en un campo relativamente nuevo: el de la plena incorporacién
de las tecnologias de la informacién y la comunicacion a las précti-
cas escolares.

Tecnologias emergentes, plataformas educativas y ambientes
virtuales para el aprendizaje

La escuela ha sido normalmente una instituciéon conservadora, que en
lo fundamental se resiste al cambio. A lo largo de su historia se ha ca-
racterizado mas por la inercia que por la innovacion, por llevar el pe-
so de las tradiciones antes que por abrir sus puertas a las influencias
de la modernidad propia de cada época. Actualmente, sin embargo,
parece estar cambiando su fisonomia con cierta rapidez. No en todas
partes por igual y, desde luego, no en todas sus dimensiones ni en to-
das sus responsabilidades. No como lo deseariamos. Pero la introduc-
ciéon reciente de las tecnologias para la informaciéon vy la
comunicacion estd contribuyendo, en algunos casos de manera deci-
siva, a esta acelerada conversion. A primera vista y de modo menos
trascendente, en lo que hace a la planta fisica y el equipamiento: por
la dotacién de infraestructura, de equipo electrénico o digital asf co-
mo de programas o software para la operacion de esta parafernalia
tecnolégica. Pero de manera mucho mas profunda y en el extremo
opuesto al de una modificacion meramente material —aunque por
desgracia menos frecuente—, cuando la incorporacién de estos recur-
sos se acompana de una apropiacion eficiente y justificada, por parte
de los educadores, educandos, directivos, administradores y perso-
nal de apoyo especializado que forman parte de la escuela. Cuando
se produce una transformacion cultural e idiosincratica, antes que
meramente fisica o técnica: una que conlleva mutaciones significati-
vas, teéricamente fundamentadas y pedagégicamente relevantes, en
los saberes y creencias, en las practicas individuales y colectivas aso-
ciadas con la habilitacién tecnolégica. Y esta transformacion influye
de manera directa o indirecta sobre los procesos educativos sea gene-
rando novedades (como los sistemas virtuales de ensefanza) o sea
reinterpretando y resignificando lo que ya se venia haciendo o lo que
se ambiciona conseguir entre los estudiantes (Collins, 1998). De mo-
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do que tal influencia se materializa impactando sobre el aprendizaje
propiamente dicho (por ejemplo, con el uso auténomo de simulado-
res), sobre el proceso de ensefanza-aprendizaje (como sucede con
los foros regulados por un docente), sobre fendmenos acompanantes
a éste y eventualmente enriquecedores para los alumnos (dinamiza-
cion de las relaciones personales a través de redes sociales), sobre di-
versas actividades concurrentes al trabajo formativo y necesarias para
su feliz realizacion (gestion y administracion escolar a través de bases
de datos) o sobre las condiciones operativas necesarias para que se dé
la dindmica educativa (posibilitando una asesoria a distancia en lugar
de una presencial mediante el correo electrénico, por ejemplo). Pero
esta materializacién ha de ser trascendente, porque si persiste en la
consecucion de un aprendizaje repetitivo y rutinario cuando se aspira
a uno de corte mas creativo y estratégico, para citar un caso, entonces
pierde buena parte de su sentido y resulta innecesariamente costosa.
¢De qué sirve contar con las computadoras como potenciales herra-
mientas cognitivas (Jonassen y Reeves, 1996) si no se aprovechan
realmente para pensar??* Como puede verse, las potencialidades son

24 Debemos explicarnos y ser realistas, asi sea corriendo el riesgo de la reiteracion:
aunque en efecto el aprovechamiento de estas funcionalidades dentro del sistema
escolar comporta ya una importante mudanza, de no verse acompanado por una
reflexién ratificadora o rectificadora, profunda y permanente sobre el sentido de la
educacién formal, sobre los fines que deben perseguir los espacios curriculares
que introducen apoyos digitales, sobre los contenidos que vale la pena vehicular a
través de ellos, dicho aprovechamiento puede devenir en un mero ejercicio cos-
mético. A esto nos referimos cuando hablamos de una transformacién que debe
darse en la cultura institucional y que debe ser relevante ademas de eficiente.
Ante la necesidad de mayores precisiones, resulta necesario visualizar en este te-
rreno dos tipos de cambio cultural: uno de corte pragmatico y tecnécrata, que su-
pone bdsicamente la apropiacién efectiva, convencida y consuetudinaria de las
tecnologias emergentes dentro de la actividad académica. Desde luego, no es éste
el que defendemos con mayor vehemencia. Apostamos por otro, de corte tanto
operativo como reflexivo, que supone una apropiacion practica pero conceptual
y axiol6gicamente sustentada de los recursos tecnolégicos. Este segundo tipo de
cambio cultural implica, conviene decirlo, bien una revalidacién en lo fundamen-
tal de las convicciones pedagégicas personales o comunitarias y su eventual adap-
tacion al empleo de nuevos medios y mecanismos de actuacién, o bien un trasto-
camiento mas o menos radical de los valores y las creencias previas [sobre los nive-
les de apropiacion de las TIC entre docentes véase Soto y Gonzélez (2003), que
sostienen una argumentacion parcialmente coincidente con la nuestral.
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enormes y s6lo un empleo lacido de las TIC permite concretarlas ple-
namente en las condiciones escolares actuales. Algunas posibilidades
muy interesantes en este sentido nos las proporcionan hoy en dia las
plataformas para el aprendizaje en linea, la conformacién en torno a
ellas de ambientes virtuales y su empleo en modalidades de ensenan-
za semipresencial. Pero vamos por partes.

Las plataformas educativas (también conocidas como sistemas para la
administracion del aprendizaje, plataformas para el aprendizaje en [i-
nea o de e-learning) son programas que posibilitan la educacion a
distancia mediante el uso convergente de recursos tecnolégicos o, en
otras palabras, herramientas de computo que permiten distribuir con-
tenidos didacticos y organizar cursos en linea (Monti y San Vicente,
2007). Dos de las més populares son Moodle y Blackboard.

En algunas ocasiones, las plataformas educativas son incorporadas co-
mo recurso complementario dentro del contexto de modalidades pe-
dagogicas fundamentalmente presenciales o semipresenciales; en
otras ocasiones, sin embargo, y de manera cada vez mds frecuente en
el medio universitario mexicano, se les adopta como dispositivo bdsi-
co para el desarrollo de modalidades pedagégicas no presenciales o
enteramente virtuales. Se trata de herramientas que pueden emplear-
se a lo largo de toda una asignatura o en partes de ella y que posibili-
tan tanto el trabajo autodidacta del alumnado como su participacién
en dindmicas de trabajo cooperativo. Facilitan la actividad académica
conjunta que realizan docentes y estudiantes ya que a través suyo el
responsable de la asignatura puede asignar, moderar y evaluar activi-
dades de aprendizaje, compartir materiales, organizar sesiones de
discusion y gestionar desde la comodidad de su escritorio buena parte
de las tareas inherentes al desempeno profesoral (Chiarani, Pianucciy
Lucero, 2005).

Los ambientes virtuales para el aprendizaje (AVA), a su vez, son fre-
cuentemente conceptualizados como dispositivos analogos o equiva-
lentes a las plataformas educativas que hemos caracterizado antes
(Adell, Bellver y Bellver, 2008; Ogalde y Gonzélez Videgaray, 2008).
Aunque ambos términos resultan semanticamente cercanos -y en
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muchas ocasiones son empleados de manera indistinta-, miraremos a
los AVA de una manera diferente. En el contexto del presente trabajo,
entendemos al ambiente virtual para el aprendizaje como aquél que
se constituye cuando una plataforma educativa es empleada coope-
rativamente por una comunidad de practica (Wenger, 2001) —educa-
dor y educandos generalmente-, que se ubica dentro de un marco
curricular especifico y que norma su actividad de ensefanza y adqui-
sicion de saberes sobre la base de un disefio instruccional predetermi-
nado (Miranda, 2004).25

Los ambientes virtuales para el aprendizaje nos ofrecen algunas ven-
tajas pedagdgicas sobresalientes: su uso no se limita a la educacién
distante, propician la adopcién de un papel activo y participativo en-
tre sus concurrentes, ofrecen una amplia gama de posibilidades tanto
para la comunicacién como para la localizacién, el uso y la recupera-
cién de la informacién, al tiempo que se encuentran disefados y arti-
culados de tal manera que posibilitan un empleo sistemdtico,
intuitivo y realmente colaborativo por parte de la comunidad de prac-
tica constituida en ellos (Dillenbourg, 2000). Ademds, no resulta ocio-
so decirlo, si los estudiantes que se integran a un ambiente virtual son
nativos digitales -aunque el docente resulte un inmigrante-, debemos
tener presente lo establecido por Piscitelli (2009, pp. 77-78): “En to-
dos los terrenos, el uso de las nuevas herramientas permite y facilita el
aprendizaje de cualquier tépico. ¢Cémo es posible que un chico que
se acuerda de 100 nombres distintos de la coleccién de Pokémon no
recuerde mas que el nombre de un rio o dos, y durante un dia o dos
cuando se lo ensefnan bajo la vieja usanza?"

Lo que conviene destacar aqui, en todo caso, es que el AVA posibilita
tanto una actividad relativamente auténoma y autodirigida por parte
del alumno como su participacion dentro de una red social de la que
forman parte sus pares, para aprender con los demés y de los otros.

25 Una definicién cercana a ésta es proporcionada por Lopez Rayén, Ledezma 'y Esca-
lera (s/f), quienes afirman que “Un ambiente virtual de aprendizaje es el conjunto
de entornos de interaccion, sincrénica y asincrénica donde, con base en un pro-
grama curricular, se lleva a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje a través de
un sistema de administracién de aprendizaje”.
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Una actividad que le resulta especialmente atractiva por su dinamis-
mo y por su multidimensionalidad, a la vez que significativa por su
cercania afectiva e intelectual. En este orden de ideas, quizds conven-
ga recordar que “Muchos estudios demuestran que los cursos e-lear-
ning son Utiles y eficaces cuando los estudiantes logran ser activos y
sentirse parte de la comunidad virtual, aprendiendo a través de expe-
riencias colaborativas” (Monti y San Vicente, 2007, p. 2).

En fin, desde la perspectiva que hemos asumido creemos que el em-
pleo de un ambiente virtual para el aprendizaje puede constituirse en
una solucién diddctica viable y pertinente, valiosa y sugestiva para los
alumnos que aspiran a desarrollar competencias de investigacion en
el ambito de las disciplinas sociales. A continuacién nos referiremos a
un caso real en el que intentamos recuperar de manera sistematica las
ideas expuestas, para enfrentar el desafio que desde antaino nos plan-
tea la docencia universitaria en este ambito.

Descripcion de una experiencia de ensefianza semipresencial

A. Caracterizacion general. Se llev a cabo una investigacion eva-
luativa durante la ensefanza semipresencial de una unidad te-
matica a alumnos universitarios, generando un ambiente virtual
de aprendizaje con el apoyo de la plataforma educativa de nom-
bre ALUNAM. Este es un programa abierto que puede ser com-
partido por la comunidad de la Universidad Nacional Auténoma
de México (UNAM) sin costo alguno y que constituye, entre
otros, el sistema de administracién del aprendizaje al que la ins-
titucién de educacién superior viene brindando respaldo institu-
cional desde hace algunos afos. El trabajo se desarroll6 a lo largo
de siete semanas en las instalaciones de la Facultad de Psicologia
de la UNAM, campus Ciudad Universitaria. Para la planeacién
de la unidad temética se conformé un disefo instruccional ex
profeso y se reprodujeron hasta donde era posible las condicio-
nes habituales de operacién pedagogica. A lo largo de la impar-
ticion del tema se recogié a través de diversos instrumentos
(cuestionarios, entrevistas a profundidad y grupos focales, entre
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otros) la informacién necesaria para una evaluacion relativamen-
te confiable del trabajo realizado.

B.2.

Elementos didacticos.
B.1.

Contexto institucional y curricular. El estudio se llevo a
cabo en la Facultad de Psicologia de la UNAM, en el nove-
no semestre de la Licenciatura en Psicologia. La unidad te-
mdtica abordada para la realizacién del trabajo evaluativo
fue la de “Componentes metodolégicos de un Proyecto de
investigacion empirica” que se ubica dentro de la asignatu-
ra de Disefio y Andlisis de Investigacion Educativa, corres-
pondiente al drea de acentuacién de Psicologia Educativa.
La competencia fundamental para la unidad tematica elegi-
da fue la siguiente: “El alumno comprendera y sera capaz
de proyectar debidamente los principales elementos meto-
dolégicos para la realizacion de la investigacion de campo,
desde una perspectiva que considere tanto las posibilida-
des con orientacién cuantitativa como las de orden cualita-
tivo. Al mismo tiempo, reconocerd la importancia de un
desarrollo riguroso y sistemético de estos elementos como
parte fundamental del proceso investigativo”.

Participantes. Formaron parte del estudio 20 alumnos del
area educativa, 18 mujeres y dos hombres, con una edad
promedio de 22 afios y 3 meses. Constituian un grupo natu-
ral de la licenciatura que fue seleccionado a través de un
procedimiento no aleatorio por conveniencia. Se trata de
alumnos que eligieron libremente el cursamiento de la asig-
natura y cuya experiencia investigativa era muy reducida.
De acuerdo a la evaluacién diagnéstica que les fue aplicada
manifestaron una baja apropiacion de las competencias pa-
ra el uso académico de las tecnologias de la informacion y
la comunicacién. Ademas, presentaron un desconocimien-
to casi total de las plataformas para la administracién del
aprendizaje y no disponian de familiarizacién previa con
ALUNAM. El profesor posee una larga trayectoria en la im-
particion de la asignatura, es Psicélogo educativo y desde
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B.3.

B.4.

dos afos atrds se encontraba incorporando las tecnologias a
su ejercicio docente. Su experiencia con plataformas edu-
cativas -y particularmente con ALUNAM- podia considerar-
se intermedia al momento de realizar el estudio.

Diseno educativo. El abordaje didactico fue mixto, semi-
presencial o de “b-learning” (Cabero, 2007), inspirado en
un diseno educativo de entorno semiabierto (Hannafin,
Land y Oliver, 2000). Se pretendié ademads una aproxima-
cion situada (F. Diaz Barriga, 2006), de orientacion socio-
constructivista y fundamentada en las actuales ideas sobre
la educaciéon basada en competencias (Jonnaert, 2001).
Estrategias instruccionales. En lo esencial, la experiencia
consistié en impartir la unidad tematica escogida a través
de acciones presenciales que se desarrollaron a lo largo de
siete sesiones de tres horas cada una, disponiendo adicio-
nalmente de acciones de ensefanza-aprendizaje no pre-
senciales que se efectuaban a través de la plataforma
ALUNAM. En las primeras dos sesiones se capacitd presen-
cialmente a los alumnos en el manejo de esta plataforma 'y
se les pidi6 que participaran virtualmente en un foro acerca
de las expectativas que en ellos generaba el trabajo con la
misma. En la tercera sesién presencial, se expuso el disefio
educativo que seria asumido y se desarroll6 una exposicion
interactiva sobre los componentes metodolégicos iniciales
caracteristicos en proyectos de investigaciéon empirica. A lo
largo de la semana, los estudiantes de la asignatura analiza-
ron en foro virtual un caso real sobre la temética. En la cuar-
ta sesion se expusieron los restantes componentes
metodoldgicos de los proyectos de investigacion empirica 'y
se pidi6 a los educandos que llevaran a cabo, distalmente,
un ejercicio practico utilizando funcionalidades de la plata-
forma, particularmente sus dispositivos de autoevaluacion.
En la quinta sesion presencial se efectué un trabajo colabo-
rativo para el disefio y desarrollo de las propuestas metodo-
l6gicas del alumnado y luego se le solicit6 que a lo largo de
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la semana hicieran llegar sus dudas al docente a través del
coreo electrénico. En la sexta sesion, se entregaron los pro-
ductos finales al maestro, se plantearon conclusiones y se
les emplazé para la retroalimentacion posterior de dichos
productos durante la séptima sesién (ver anexo 1 para una
mirada panoramica del trabajo).

C. Elementos indagativos.

C.1.

C.2.

C.3.

Preguntas. Dos fueron las esenciales: ¢Cudl es la eficiencia
global y componencial de un ambiente virtual para el
aprendizaje que conjunta la plataforma tecnolégica asumi-
day el diseno instruccional previsto, para la consecucion de
los objetivos asignados a la unidad tematica? ¢Cuéles son los
procesos cognitivos, afectivos y relacionales que se activan
entre los alumnos durante esta dindmica de ensefan-
za-aprendizaje semipresencial y cémo contribuyen al logro
de los objetivos instruccionales propuestos?

Estrategia de investigacion. Por tratarse de un estudio de
campo (Kerlinger y Lee, 2000) la dindmica instruccional se
articul6 estrechamente con la dindmica investigativa y las
labores para la recogida sistematica de datos acompanaron
desde el principio a la imparticion de la unidad tematica. La
investigacion puede ser considerada naturalista, orientada
tanto a “conclusiones como a decisiones” (Bisquerra, 1989,
pp. 64-65), mixta, en tanto “combina los enfoques cuanti-
tativo y cualitativo en un mismo estudio” (Hernandez, Fer-
nandez-Collado y Baptista, 2006, p. 40) y cercana a la
investigacion-accion, ya que se intenta indagar sistematica-
mente en torno a un problema para luego resolverlo (Marti-
nez Miguélez, 2006).

Técnicas e instrumentos para la recogida de informa-
cion. Alo largo de la experiencia se solicitaron bitdcoras in-
dividuales a cada alumno, se realizaron grupos focales con
algunos de ellos, se llevaron a cabo audiograbaciones del
trabajo en sal6n de clase y entrevistas a profundidad a
alumnos selectos. Ademas, se aplicé un cuestionario para la
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evaluacion de la plataforma a la par que de las vivencias y
aprendizajes asociados con su participacion en el ambiente
virtual, y se efectué el andlisis de las intervenciones de los
alumnos en los foros asi como la valoracién de productos
parciales y terminales.

Resultados fundamentales

Son amplios los hallazgos y de una gran riqueza las posibles interpre-
taciones que derivan del presente trabajo. En el limitado espacio de
este escrito nos concentraremos descriptivamente en unos cuantos
resultados, los que testimonian las tendencias generales mas revela-
doras. Son los siguientes:

a. En general se valora como media y media alta la accesibilidad,
disefio y variedad de recursos disponibles en ALUNAM (v. gréfi-
ca # 1). Si se consideran las evidentes limitaciones de este siste-
ma tecnolégico, una valoracion relativamente favorable como la
obtenida ha de atribuirse en buena medida al desconocimiento
que el grupo escolar manifestaba en torno a las plataformas edu-
cativas.
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b. La mayoria de los participantes (17) destaca la necesidad de in-
corporar una herramienta de comunicacién sincrona escrita
(chat) asf como un editor colaborativo (wiki) a la plataforma em-
pleada. Un ejemplo de las opiniones en este sentido nos lo pro-
porciona la alumna (SVM) que dice: “Por mi inexperiencia me es
complicado aportar alguna sugerencia, pero creo que el empleo
de un chat haria el proceso mas interactivo”.

c. Buena parte de los alumnos (18) valora especialmente el uso de
este tipo de entornos virtuales en términos de la flexibilidad ho-
raria y espacial que posibilitan, la promocién de las actividades
individuales y cooperativas no presenciales (16), la comunica-
cion extraclase con el profesor y con sus compaferos asi como la
oportunidad de obtener retroalimentaciéon magisterial escrita y
contingente para el desarrollo de sus actividades de aprendizaje
(15). Una alumna (ORGR), por ejemplo, afirma que: “Se pueden
expresar las ideas por escrito, estar en comunicacion con el pro-
fesor y no trabajar en el salén de clases” (v. gréfica # 2).

d.  El95% de los alumnos manifiesta una valoracién diddctica positi-
va o muy positiva acerca del foro, el 85% sobre la actividad ins-
truccional retroalimentada, el 75% en torno al correo electronico
y el 70% sobre el depésito de materiales (v. grafica # 3). No es ex-
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trafo que asi suceda porque fueron las principales utilidades que
se activaron y que posibilitaron efectivamente un apoyo sustanti-
vo a la actividad extraclase.

La mayoria de los estudiantes (17) consider6 adecuados los ele-
mentos del disefio instruccional, aunque en algunos casos (5) las
distribuciones de tiempo y de cargas de trabajo fueron percibi-
das como agobiantes y los objetivos ambiciosos. Se ponderé de
manera sobresaliente la realizacién de un foro para conocer las
opiniones de los companeros en torno a las producciones de ca-
da alumno o equipo de trabajo. En este sentido, una alumna
(BVE) asevera lo siguiente: “Me parecié que el foro apoyé en
gran manera mi aprendizaje, ya que fomento6 un trabajo signifi-
cativo y colaborativo".

Resulta dificil —y posiblemente impertinente— establecer una
comparacién entre la manera en que esta experiencia semipre-
sencial impact6 sobre los aprendizajes de los alumnos y la mane-
ra en que han impactado experiencias enteramente presenciales
conducidas por el mismo docente con grupos escolares de gene-
raciones anteriores. Lo que puede afirmarse es que se consiguié
un aprendizaje teérico-metodoldgico relativamente sustantivo,
motivante para los participantes y que permitié un amplio apro-
vechamiento tanto del tiempo intraclase como del extraclase (v.
grafica # 4).
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Conclusiones

Para finalizar y aunque resulte paradéjico, volveremos al principio.
Cerraremos el circulo iniciado con las palabras introductorias al capi-
tulo, porque creemos que en este momento es posible recuperar con
mayor claridad la tesis central defendida en aquella instancia y que
postulaba la necesidad de reconocer a la vez que relativizar el posible
protagonismo de las TIC durante las actividades de ensefanza esco-
lar. En el caso particular de la experiencia educativa que hemos docu-
mentado, por ejemplo, debemos reconocer que la utilizacién de un
ambiente virtual ha resultado ciertamente productiva en términos de
motivacion y de aprendizaje, de adquisiciones previstas en el progra-
ma de la asignatura asi como de otras no contempladas pero igual-
mente enriquecedoras. Sin embargo, debemos relativizar también el
protagonismo de este entorno electrénico: su aporte se situé en una
dimensién basicamente instrumental, formando parte de una solu-
cién didactica que incluia por igual componentes no tecnolégicos y
supeditdndose a unas orientaciones valorales que se originaron tanto
en la propuesta curricular de referencia como en la personal interpre-
tacion que el docente hacia de las ideas actuales sobre la ensefianza
de las ciencias.

Concluimos entonces intentando valorar en su justa medida el impac-
to que ha ejercido la incorporacién de las nuevas tecnologfas a esta
experiencia. Y lo haremos también, en afdn de congruencia con la
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otra tesis central que se ha promovido en el capitulo, enfatizando que
este impacto tiene razén de ser en la medida en que haya contribuido
al logro de un ideario que consideramos pedagégicamente relevante:
en este caso, el que defiende la conviccién de que una plena apropia-
cién de la cultura cientifica resulta fundamental para la formacién de
los universitarios de hoy.
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Anexo 1.
Esquema panoramico de la experiencia de ensefianza semipresencial
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NOTAS:
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Sin sombreado, las actividades en aula. Con sombreado, las que
se realizaban entre sesiones.

Los ndmeros negativos de las dos primeras sesiones indican que
se realiz6 una capacitacion previa al proceso de ensefan-
za-aprendizaje propiamente dicho.

La categorizacion de los encabezados es arbitraria: intenta dis-
tinguir los elementos didacticos (en la segunda y tercera colum-
na) de los indagatorios (en la cuarta).




CAPITULO 7

Sistema de rubricas para la
evaluacion de las competencias
del e-moderador en el nivel
universitario?®

Maria Teresa Esquivias Serrano?’, Maria Alejandra Gasca
Fernandez?® y Maria Elizabeth Martinez Sanchez?

Introduccion

nte los cambios que enfrenta la educacién con la transicion
hacia la sociedad del conocimiento, el rol de profesor se modifica sus-
tancialmente y con ello sus competencias deben de ser también re-
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aprendizaje y creatividad, mtesquiv58@hotmail.com

28 Maestra en Pedagogia, estudiante del Doctorado en Pedagogia (UNAM) y docente
del Colegio de Ciencias y Humanidades, alejandragasca@yahoo.com.mx

29 Licenciada en Pedagogia y estudiante de la Maestria en Pedagogia (UNAM), do-
cente en entornos virtuales, elymts@gmail.com
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planteadas. La expectativa actual es que cambiaran los significados,
roles y practicas tradicionales del docente. Y se espera que sean preci-
samente los profesores quienes ensefien a sus estudiantes las compe-
tencias informaticas y tecnoldgicas requeridas para afrontar las de-
mandas de un mundo complejo, cambiante e incierto. Se espera asi-
mismo que los profesores desarrollen en si mismos y en sus alumnos
la literacidad critica ante las tecnologias de la informacién y comuni-
cacion (TIC) y que incursionen cada vez mas en entornos de aprendi-
zaje virtuales o donde se combina la presencialidad con la virtualidad.
De hecho, la fuerte expansion de la ensefanza en los entornos edu-
cativos virtuales en el nivel universitario, plantea la necesidad de
identificar las competencias esperadas en los docentes de dicha
modalidad educativa.

En dicha direccién, en este capitulo se presenta una propuesta que
analiza e integra las competencias necesarias de los docentes univer-
sitarios en la modalidad virtual (tutor online o e-moderador) que con-
sidera tanto la modalidad: e-learning (electronic-learning o
aprendizaje electrénico virtual) como b-learning, (blended-learning,
aprendizaje mixto o combinado). Asimismo se incluyen algunas pau-
tas y recomendaciones sobre coémo llevar a la practica la funcién tuto-
rial en los entornos formativos virtuales y bimodales o mixtos, a partir
de la propuesta generada. Principalmente, se presenta un sistema de
evaluacion por rabricas que considera las competencias del docente
que funge como tutor e-moderador en el contexto universitario. El
sistema de rabricas elaborado considera los diferentes niveles progre-
sivos de desempeno de los e-moderadores: novato, aprendiz, practi-
cante y experto; acordes con los ambientes e-learning o b-learning.
En este trabajo se revisa y amplia el sistema de rdbricas disefado por
Esquivias, Gasca y Martinez (2007), el cual fue desarrollado original-
mente para los tutores e-moderadores del Sistema de Universidad
Abierta y Educacién a Distancia en la Escuela Nacional de Trabajo So-
cial de la Universidad Nacional Auténoma de México, pretendiendo
con esta revision ampliar y precisar en algunas competencias, ademés
de generalizar su aplicacion al e-moderador universitario. Con esta
propuesta se espera dar respuesta a una necesidad apremiante: la de-
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limitacion de las competencias docentes requeridas y la clarificacion
de dimensiones y criterios para su evaluacion y autoevaluacion, to-
mando como marco de referencia los principios constructivistas de la
ensefanza-aprendizaje y el enfoque de la evaluacién auténtica.

Para la definicion del rol del e-moderador y sus competencias, asi co-
mo para la construccién del sistema de rabricas se consideré tanto al
docente como al dicente universitarios y con relacion a ellos una serie
de factores clave: el entorno virtual, la modalidad educativa (tanto
e-learning como b-learning), las caracteristicas de los tutores y alum-
nos, los contextos institucionales, los modelos educativos universita-
rios y los programas de formacion de asesores y el uso de las TIC en
estos entornos.

Hay que resaltar la constante evolucién de los entornos tecnolégicos
en la sociedad del conocimiento y su repercusion en el dmbito educa-
tivo, por ello se precisa una actualizacion permanente del docente, ya
que una formacion de calidad debe ajustarse y dar respuesta a las ne-
cesidades de cambio del mundo en el que vivimos. Los docentes en-
frentan el imperativo de la formacién continua (aprender para toda la
vida) en todos los campos profesionales y técnicos, pues “nunca mas
el aprender debe circunscribirse de forma dicotomizada, espacial y
temporalmente, en un lugar y un tiempo para adquirir el saber —la es-
cuela—y un lugar y un tiempo para aplicar el saber —el trabajo-"
(Duart y Sangrd, 2000 p. 54). Sin embargo, se debe disponer de un
caudal creciente de saberes tedricos y técnicos que requieren ser uti-
lizados en un momento preciso, adaptados a la sociedad del conoci-
miento.

Consideramos que las habilidades que posee un docente profesional
en la ensefanza en el aula presencial, atin siendo un excelente do-
cente, no garantizan el éxito cuando se actla en entornos virtuales.
Las habilidades exitosas de un profesor en entornos presenciales son
insuficientes en los entornos virtuales (Salmon, 2000). Especialmente
porque en la formacién online se pierden los recursos gestuales y no
verbales que utiliza el profesor, siendo la comunicacién escrita la que
permite la interaccién con los estudiantes. En este contexto, el papel
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del docente también se transforma, pasa de ser un transmisor de la in-
formacion a ser un facilitador del aprendizaje de conceptos comple-
jos, ademas de ser un asesor y gestor del conocimiento, pero también
necesita conocer el uso de las TIC en los entornos virtuales de apren-
dizaje, ya que el aprendizaje en nuevos entornos a través de la red
“requiere un papel distinto para el profesor, mas cercano al ayudante
que al encargado de impartir lecciones” (Harasim, Hiltz, Turof y Te-
les, 2000 p. 198).

Consecuentemente, el conocimiento y dominio de las TIC por parte
de los docentes, representa un factor de cambio en el rol a desempe-
far; la redefinicion de las competencias del tutor e-moderador per-
mitird asimismo poner en marcha programas formativos y de
actualizaciéon donde se vislumbre el desarrollo profesional de los pro-
fesores.

El e-moderador: nuevos roles y competencias

Actualmente vivimos en la sociedad de la informacién y del conoci-
miento, inmersos en una serie de innovaciones tecnolégicas que mo-
difican nuestra forma de vida a un ritmo acelerado (Castells, 2001).
Las TIC constituyen un eje fundamental, pues permiten nuevas for-
mas de percepcion, pensamiento y lenguaje, ya que, de acuerdo a
Barbero (en Fainholc, 2004 p. 22): “la tecnologia...modifica los siste-
mas cognitivos —al introducir un nuevo modo de relacién entre el pro-
ceso simbdlico (que es cultural) y las formas de produccién y
distribucién de bienes y servicios que circulan hoy por las redes (que
es tecnoldgica)”. En este contexto, las personas necesitan una forma-
cién permanente para adquirir las competencias instrumentales, cog-
nitivas, comunicacionales, tecnolégicas y actitudinales que implica el
uso de las TIC. Por ello una alfabetizacién tecnolégica es crucial para
estar acorde con la sociedad del siglo XXI.

La incorporacion y uso de las Tecnologfas de Informacién y Comuni-
cacion en la educacion ha modificado las practicas del ensefan-
za-aprendizaje, tanto en la modalidad presencial como a distancia o
virtuales. En palabras de Hernandez (2009 p. 20), es necesario un di-
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sefo tecno-pedagodgico que permita “un aprendizaje constructivo de
significados y de ideas, acompanado de una buena dosis de estrate-
gias cognitivas, metacognitivas, autorreguladoras y reflexivo-criticas
como herramientas para pensar, junto con un aprendizaje colaborati-
vo como herramientas para interpensar y dialogar constructivamen-
te”. Este autor nos presenta las directrices educativas que, con el uso
de las TIC, han sido abordadas desde cinco tendencias centradas en
el tipo de mente usuaria que se promueve, Dichas propuestas han
transcurrido a partir de una primera vision que considera la inclusién
de la tecnologia en el aula, por lo que es necesario aprender de las
computadoras (mente instruida); posteriormente una segunda pers-
pectiva contempla la “alfabetizacién digital” por parte de los docen-
tes para usar la informacién y asi aprender sobre y a través de las
computadoras como auxiliar y parte de los contenidos de aprendizaje
(mente auxiliada). Una tercera postura aborda los distintos codigos
en que se presenta la informacion. Ello requiere aprender a través de
situaciones multimedidticas e hipermedidticas; lo que permite un
aprendizaje elaborativo y significativo (mente muti-representacional).
La cuarta tendencia visualiza las TIC como herramientas y estrategias
cognitivas para lograr un aprendizaje estratégico. De este modo se re-
quiere aprender y aprender a aprender con las computadoras (mente
ampliada). Finalmente, la quinta perspectiva contempla las potencia-
lidades de las TIC para la construccién conjunta de conocimiento pa-
ra co-construir saberes e interpensar colaborativamente con los otros
por medio de comunidades virtuales de aprendizaje. Esto implica
aprender con las computadorasy con los otros para lograr un aprendi-
zaje colaborativo (mente distribuida socialmente).

Por su parte, Monereo y Pozo (2008) consideran que el uso e interio-
rizacion de las TIC promueve nuevas formas de gestionar el conoci-
miento, pues permiten abordar distintas perspectivas sobre la
realidad; facilitan nuevas formas de comunicacion de manera inme-
diata, sin limites espacio-temporales, a nivel masivo y en una gran di-
versidad de formatos. Consideran que mds que una brecha digital
(entre los que utilizan las TIC y los que no tienen acceso a ella por
cuestiones econémicas), de género o politicas, o incluso de tipo gene-
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racional, debe atenderse a la llamada “brecha socio-cognitiva”. Esto
se debe a que las TIC “han empezado a crear una separacién entre la
manera en que piensan y se relacionan con el mundo aquellos que
hacen un uso esporddico o circunstancial de esas tecnologias y aque-
llos otros en cuyas actividades cotidianas es dificil no encontrar siem-
pre adherido algin dispositivo tecnolégico, sin cuya participacion la
actividad seria distinta” (Monereo y Pozo, 2008 p. 110).

Lo anterior implica un cambio epistemolégico, que crea conflictos en
el proceso de ensefanza-aprendizaje cuando los docentes ain man-
tienen sus actividades a través de exposiciones tradicionales, frente a
los alumnos que van desarrollando una mente virtual. El problema es
mayor si ocurre el esperado cambio de mentalidad (mediada a través
de las herramientas tecnolégicas) en los alumnos, quienes en su papel
de nativos digitales construyen una identidad distribuida por medio
de los contextos virtuales e instrumentos tecnolégicos con los que se
desenvuelven. A su vez, se considera importante que los alumnos lo-
gren un alfabetizacién informacional, por ello los docentes requieren
fomentar las habilidades referentes a la seleccién, comprension, orga-
nizacion, evaluacién y comunicacién de informacién y de este modo
poder gestionar sus conocimientos con el apoyo de las TIC, pues de
acuerdo a la OCDE (en Monereo y Pozo, ob. cit.), las competencias
que deben adquirir las personas son basicamente de tres tipos: se re-
fieren a poder actuar de manera auténoma; a interactuar en grupos
socialmente heterogéneos y a utilizar recursos e instrumentos de
modo interactivo.

Las tendencias arriba sefialadas abordan distintas formas y roles del
profesor y alumno en el proceso de ensefanza- aprendizaje. Por ello,
la funcién del docente es complicada, pues necesita ser competente
en el uso de las TIC para integrarse a un mundo digital del cual sus
alumnos son nativos, pero él no. El profesor requiere a su vez utilizar
las estrategias necesarias que permitan una formacion reflexiva y criti-
ca de los alumnos, de manera més eficaz y acorde con la actual socie-
dad de la informacién y el conocimiento. A su vez, segliin estos
autores, el profesor se vuelve selector y gestor de los recursos disponi-
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bles, tutor y consultor en resolucién de dudas, orientador y guia en la
realizacion de proyectos y mediador en los debates y discusiones.
Ante este hecho, el uso de las TIC en la educacion:

conlleva una nueva manera de entender y de plantear las com-
petencias necesarias para realizar las tareas y llevar a cabo las
actividades establecidas...las competencias, mas que poseerse,
se ejercen y se distribuyen, de manera que estan: simbdlica-
mente distribuidas (entre los diferentes sistemas de signos con
carga semidtica que operan en el entorno de trabajo en red),
socialmente distribuidas (entre todos los miembros del grupo,
que son a la vez proveedores y receptores de conocimientos), y
fisicamente distribuidas (entre los dispositivos tecnolégicos y los
miembros del grupo) (Coll y Monereo, 2008: 34).

En particular el profesor se enfrenta a nuevas exigencias tecno-educa-
tivas para poder ensefar de manera eficaz con el uso de las TIC y de
este modo “privilegie estrategias didacticas que conduzcan a sus
alumnos a la adquisicién de habilidades cognitivas de alto nivel, a la
interiorizacion razonada de valores y actitudes, a la apropiacién y
puesta en practica de aprendizajes complejos, resultado de su partici-
pacion activa en ambientes educativos experienciales y situados en
contextos reales” (Diaz Barriga, Padilla y Moran, 2009 p. 64). Lo ante-
rior serd posible en la medida que los profesores adquieran una serie
de competencias que le permitan ensefiar de manera significativa con
el apoyo de las TIC, pero sin olvidar que la sola incorporacién de las
mismas no asegura una mejora de calidad educativa.

Desde esta perspectiva el docente requiere participar en la creacion
de ambientes de aprendizaje que permitan a los alumnos enfrentarse
a situaciones y problemas reales o realistas, donde el hecho de resol-
ver una tarea implique una reflexién metacognitiva y de manera auto-
rregulada. De este modo, ya no se parte de transmitir un
conocimiento para trasladarlo posteriormente al dmbito social del es-
tudiante; sino que se debe partir de situaciones que forman parte del
medio social, para determinar las tareas o actividades que debe en-
frentar y resolver el alumno.
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En este marco, los docentes requieren ajustar sus practicas pedagogi-
cas utilizando todo el potencial tecno-pedagégico que ofrecen las TIC
en un sentido profundo, y conducir la generacién de propuestas di-
ddcticas y entornos de aprendizaje innovadores tanto presenciales
como a distancia o virtuales, que permitan a los alumnos resolver si-
tuaciones o problemas complejos vinculados con la vida real. Es nece-
sario considerar que la actividad del alumno durante el proceso de
aprendizaje tiene lugar en diferentes entornos virtuales dependiendo
de si interacciona directamente con el profesor, con el conjunto de
estudiantes de la asignatura o directamente con los materiales didac-
ticos y los diferentes recursos didacticos asociados (Duart y Sangr4,
2000).

Un ejemplo es el modelo de la educacién a distancia, centrado en el
alumno, el cual le permite “ejercer la libertad de aprovechar al maxi-
mo el apoyo que se le ofrece, de planificar su progreso de aprendizaje
universitario y de regular su propio ritmo de trabajo” (Duart y Sangr4,
2000 pp. 79-80). El aprendizaje a través de entornos virtuales requie-
re nuevos roles del docente para guiar un proceso formativo y apren-
der a disenar e implantar métodos de aprendizaje a través de la red,
sustentado, de acuerdo a Harasim et al., (1998) en la interactividad
global, el aprendizaje en colaboracién y el acceso durante toda la vi-
da a las actividades y servicios educativos. De este modo, el aprendi-
zaje a través de la red en los nuevos entornos a distancia o virtuales
ofrece oportunidades equitativas a los alumnos para que puedan res-
ponder a los requerimientos y logren las competencias requeridas en
la sociedad actual.

Por otra parte, las TIC rompen el paradigma profesor activo/estudian-
te pasivo, para pasar a un nuevo modelo donde todos los actores aca-
démicos interactdan en la definicion del contenido y en este sentido
una ensefanza acorde a los preceptos del paradigma constructivista
actual. Por ello, hay que considerar que la actividad del alumno du-
rante el proceso de aprendizaje tiene lugar en diferentes entornos vir-
tuales dependiendo de si interacciona directamente con el profesor,
con el conjunto de estudiantes de la asignatura o directamente con
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los materiales didacticos y los diferentes recursos didacticos
asociados.

Complementariamente a lo anterior, Difaz Barriga (2008), resalta la
relevancia de trabajar mediante proyectos centrados en los intereses
de los alumnos, o bien crear situaciones educativas que lleven a la re-
flexion, la construccién situada del conocimiento, asi como la colabo-
racion con los pares y el aprendizaje de tipo estratégico. Otro aspecto
a resaltar es la consideracion de los procesos creativos en los ambien-
tes virtuales, éstos representan un reto a la imaginacién y a la innova-
ciones del e-moderador toda vez que permiten el disefio de nuevas 'y
novedosas formas de transmitir el conocimiento y a su vez de fomen-
tar en el alumno estas habilidades, lo cual no es una nueva propuesta
Gnicamente “...es algo que se da por propia naturaleza, es decir, esta
implicito en ello, no puede haber proceso educativo si no hay proce-
so creativo, toda vez que las construcciones y representaciones del
conocimiento en la mente de nuestros alumnos son propias y por lo
tanto, elaboraciones diferentes y novedosa” (Esquivias, 2009 p. 51).

Estos nuevos roles del docente se hacen necesarios para guiar un pro-
ceso formativo a través de la red, ya que “tutorizar no es simplemente
‘pasar’ un documento Word a uno pdfy subirlo a la red, no es simple-
mente mandar por correo una actividad y proporcionar una califica-
ciéon, y en muchisima menor medida es seguir creyendo que el
profesor es el Gnico medio que puede garantizar el aprendizaje del
alumno [...] es un proceso de orientacion, ayuda o consejo, que reali-
zamos sobre el alumno para alcanzar diferentes objetivos” (Llorente,
2006 p. 7). En este sentido, Llorente (ob. cit.) en coincidencia con Ca-
bero (2004), propone que las principales funciones del docente vir-
tual son las académico/administrativas, técnicas, organizativas,
orientadoras y sociales.

Salmon (2000) por su parte argumenta que uno de los principales ro-
les del tutor o e-moderador, es precisamente el que le da sentido a su
nombre ‘ser moderador’, cuyo rol es determinante en el éxito del
e-learning, pues se deben dominar otras habilidades ademas de las
tecnoldgicas. Asi, menciona como competencias a resaltar: compren-
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sion de los procesos online, habilidades técnicas, habilidades comu-
nicativas on line, contenido experto y caracteristicas personales.

Sistema de evaluacién de rabricas y su elaboracién

El disefo del sistema de rdbricas para la evaluacién de las competen-
cias del tutor e-moderador universitario que da sentido a la presente
propuesta, se ha generado a partir de la integracién de un equipo de
trabajo interdisciplinario y a través de un proceso sistematico. Prime-
ramente se identificaron y definieron las competencias docentes ne-
cesarias para el tipo de ambiente en cual se contextualiza nuestro
personaje. Asimismo, se ha pensado en la facilidad de su aplicacién y
en el tiempo que implica realizar la valoracion, siendo éste relativa-
mente corto para la cantidad de variables que observa, sin menosca-
bo de la informacién relevante que puede arrojar. Para su
elaboracion, se siguieron los siguientes pasos:

® Se reviso literatura especializada sobre el tema de las competencias
docentes y la evaluacion de las mismas mediante sistemas de rabri-
cas o matrices de valoracion del desempeno.

® Con base en el planteamiento del contexto y escenario en que se de-
sarrolla la docencia en entornos virtuales y bimodales, se identifica-
ron las principales competencias que el e-moderador debe poseer.

® Se procedi6 a la construccion del sistema de rabricas pertinente y
en una primera version de pilote6 con docentes que ensefan en li-
nea en la Escuela Nacional de Trabajo Social de la UNAM.

Para la construccién del sistema de ribricas se siguieron los pasos pro-
puestos por Diaz Barriga (2006 p. 142), los cuales son: 1. Determinar
las capacidades o competencias que se pretende desarrollar; 2. Exa-
minar modelos y ejemplos de buen desempefo; 3. Seleccionar los
criterios de evaluacién; 4. Articular los distintos grados de calidad; 5.
Compartir y validar las rabricas con los estudiantes o destinatarios; 6.
Utilizar las rdbricas como recurso de autoevaluacion y evaluacién por
pares; 7. Evaluar la produccién final; 8. Conducir la evaluacién y au-
toevaluacion del docente y comunicar lo procedente.
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En su cualidad de estrategia de evaluacion auténtica, una rabrica se
centra en el andlisis del desempefo que forma parte de un proceso a
partir de una conducta observable o de una produccién o evidencia
generada. En el caso de este proyecto, el sistema de rdbricas consiste
en un conjunto de matrices de doble entrada en un total de 15 pagi-
nas, que incluyen un encabezado con titulo y en las que en la colum-
na izquierda se presentan las competencias a ser valoradas,
organizadas en las siguientes categorias: personales, metacognitivas,
psicopedagdgicas, tecnolédgicas y comunicativas, éticas y sociales, y
administrativas. En las columnas subsecuentes de izquierda a derecha
se presenta un gradiente de desempefio, que son los niveles progresi-
vos que permiten analizar el grado de dominio de la competencia en
cuestion y se expresan como sigue: novato, aprendiz, practicante y
experto, pudiendo cotejarse en el continuo de un proceso y en el mo-
mento en que se estd realizando. Ciertamente una matriz de valora-
cion sirve para averiguar como esta aprendiendo el estudiante pero
por otra parte, también permite ver como estd ensefando el profesor
en un contexto determinado.

Competencias del e-moderador a ser evaluadas

Coincidimos con Perrenoud (2004 p. 11) en que una competencia
“es la facultad de movilizar un conjunto de recursos cognitivos (sabe-
res, capacidades, informaciones, etc.) para solucionar con pertinen-
cia y eficacia una serie de situaciones”. Las competencias pueden
estar ligadas a contextos culturales, escolares, profesionales, o a con-
diciones sociales particulares. Las personas desarrollan competencias
adaptadas a su mundo; con relacién a ello, Saravia (2004 p. 133),
menciona que la competencia profesional del profesor es: “el con-
junto de cualidades que le permiten sostener y aplicar un discurso
cientifico desde el cual genera procesos de aprendizaje permanente
en sentido personal y grupal con visiéon innovadora hacia un desarro-
llo proactivo e integral de su profesionalidad”. En este sentido la com-
petencia docente implica: dominio, movilizacién e integracion de un
conjunto de disposiciones cognitivas, conocimientos, habilidades, ac-
titudes y aptitudes de diverso tipo: epistemolégico, estratégico, lin-
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glistico, psicopedagdégico, tecnolégico y axiolégico que el docente
desempena en contextos complejos, auténticos y Gnicos, con recur-
sos que pone en juego para lograr un propésito o tarea especifica, a
través de una continua reflexién sobre su propia formacién y practica
cotidiana en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En un ejercicio de recuperacion del andlisis realizado, se retoman y
redefinen las competencias que debe poseer el e-moderador univer-
sitario. Para ello se han considerado necesarias las siguientes catego-
rias de competencias a considerar:

a) ’Personales’ las caracteristicas personales determinan en pri-
mera instancia si un docente puede o no desarrollarse como
e-moderador. Dentro de estas se destacan: tener la disposi-
cion de ser profesor (vocacion), ser seguro, decidido y motiva-
dor, capaz de establecer una identidad online como
e-moderador, capacidad para adaptarse a nuevos y diferentes
contextos de ensefianza, métodos, audiencias y roles, sensibi-
lidad para relacionarse y comunicarse online, actitud positiva
compromiso y entusiasmo on line y que sepa crear una comu-
nidad de aprendizaje en linea atil y por permanente (Salmon,
2001). Consideramos que esta primera competencia es deter-
minante de todas las demas.

b)  ‘Metacognitivas’, como sefala (Flavell, 2000) las experiencias
metacognitivas, desempenan un papel importante en los dife-
rentes tipos de actividad cognitiva partiendo de la propia refle-
xion y conciencia y control de los propios procesos mentales, es
decir reconocer las propias capacidades y limitaciones de tutor
e-moderador. Implican la capacidad de juzgar las propias aptitu-
des y limitaciones en relacién a las demandas cogpitivas, asf co-
mo el control y evaluacién del propio desempefno en ese
proceso (Nickerson, Perkins y Smith, 1998).

c)  ‘Psicopedagdgicas y creativas’, ponderar el paradigma construc-
tivista y la evaluacién auténtica haciendo alarde de un conoci-
miento psicolégico en materia educativa y pedagégico acorde a
la postura asumida (Diaz Barriga y Herndndez 2002). Ser creati-
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vo e innovador como tutor o e-moderador y propiciar el pensa-
miento creativo en sus estudiantes desarrollando mentes
productivas vs. reproductivas (Esquivias, 2009).

‘Tecnoldgicas y comunicativas’ Manejo de ambientes de apren-
dizaje basados en tecnologia (Bates, 1999). Relevancia de la co-
municacion en los entornos virtuales (Salmon, 2000; 2001).
Ventajas de los ambientes virtuales (Duarty Sangra, 2000). El uso
y la interiorizacién de las TIC para promover nuevas formas de
gestionar el conocimiento (Monereo y Pozo, 2008).

‘Fticas y sociales’ Enmarca el proceso educativo en valores, mo-
delandolos y fomentandolos a la vez, tomando en cuenta la in-
fluencia y relevancia del medio social en el aprendizaje y la
formacion social de la mente en el sentido vigotskiano (Pereira,
2000).

‘Administrativas’ capacidad de gestiéon en administracién de
procesos, tramites relativos al curso en cuestion, toma de de-
cisiones, planeacién (tiempo y actividades) etc. (Salmon,
2001).

La ponderacién de las categorias de las competencias arriba mencio-
nadas permiten generar las mismas para su evaluacién (Ver tabla 1).

TABLA 1. Competencias docentes del e-moderador

—EXTRACTO-

COMPETENCIAS | DESCRIPCION

Personales Cuenta con caracteristicas intrinsecas que guardan

directa relacién con la actividad del tutor e-mode-
rador, tales como: actitud o vocacion, seguridad,
facilitador, comparte su conocimiento, etc. Articu-
la todo lo anterior en su papel como e-moderador
con la finalidad de lograr la construccién del
conocimiento en sus estudiantes
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COMPETENCIAS

DESCRIPCION

Metacognitivas

Tiene conciencia y consideracion por parte de si
mismo sobre sus estrategias, asi como regulacion y
control de sus procesos cognitivos. Reflexiona de
manera constante sobre su propia funcién como
e-moderador, como una practica inherente a su
formacién profesional. Desarrolla las potencialida-
des que tiene vy atiende las deficiencias
encontradas, en este mismo proceso

Psicopedago-
gicas

Conoce qué es y cudl es la finalidad de la educa-
cién a distancia (e-learning) y b-learning), enfatiza
el aprendizaje independiente, flexible y colabora-
tivo con el apoyo de las TIC, vincula el saber con la
realidad, establece un puente didactico para arti-
cular el conocimiento con sus referentes, utiliza
como marco de referencia la postura constructivis-
ta y lleva a cabo una evaluacién auténtica de los
aprendizajes, siendo consistente con su postura en
los procesos de sus estudiantes. Sabe ser un media-
dory apoyo, ademas de ser creativo en su practica
docente y potenciando la creatividad en sus
alumnos

Tecnoldgicas y
Comunicativas

Conoce las TIC y las nuevas formas de alfabetiza-
cion electrénica y digital, las utiliza para construir
el conocimiento y para ayudar a comunicar, clarifi-
car y orientar las actividades y objetivos de apren-
dizaje. A su vez, con el apoyo de las TIC establece
la interaccion con otros profesores y alumnos. Pla-
nea la ensenanza de manera intencional y sistema-
tica al proponer las actividades escolares. Hace uso
estratégico de su conocimiento para resolver de
una forma adecuada una situacién problematica
de aprendizaje
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COMPETENCIAS | DESCRIPCION

Eticas y sociales|Valora y respeta su trabajo y el de sus alumnos, es
empadtico con ellos. Fomenta los valores universa-
les compartiendo puntos de vista y experiencia y
emociones con sus alumnos. Sabe trabajar en
equipo y fomenta el aprendizaje colaborativo. Es
mediador en relacién al trabajo y situaciones de
conflicto.

Administrativas [Realiza actividades de administracién que inclu-
yen: la planeacién, organizacion y gestoria relacio-
nada con la materia que ensefa. Es un lazo
mediador entre el alumno y la institucién educati-
va en cuanto a la evaluaciones, calendarizacion,
noticias y a los estatutos o modificaciones, etc.

Para la valoracion el desempeno de las competencias del e-moderador
universitario, el sistema de rdbricas generado se encuentra en concor-
dancia con la postura constructivista para llevar a cabo una ‘evaluacién
auténtica’, de las competencias docentes antes mencionadas, se consi-
derd una gufa o escala de evaluacion, donde se establecen niveles pro-
gresivos de dominio en el desempefo, en un proceso o produccion
determinada (Dfaz Barriga, 2006). En este sentido, mas que etiquetar
respuestas como correctas o incorrectas, lo importante es tener claro el
grado en que ciertos atributos estdn o no presentes en el desempefo
del profesor e-moderador. En este sentido, la valoracién es cualitativa y
considera los niveles progresivos de desempefo que van en un gra-
diente (intensidad que aumenta o disminuye, en funcién de una mag-
nitud variable): novato, aprendiz, practicante y experto.

Aplicacién del Sistema de Ribricas

Por esta razén, la propuesta para utilizar la rabrica disefada para eva-
luar competencias del tutor e-moderador en la educacion a distancia
y/o para un sistema mixto (b-learning) es la siguiente:
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1. Identificar los sistemas de educaciéon superior, media superior y
educacion continua que se encuentren trabajando con las mo-
dalidades educativas mencionadas.

2. Solicitar a los coordinadores del area dedicada a incorporar las
TIC como parte de las actividades en el aula, de cada sistema
una lista de los docentes en su plantilla con los siguientes indica-
dores:

a) Formacion

b) Tiempo de ejercer la docencia

c) Modalidad de ensefanza

d) Uso y manejo de las TIC

3. Invitar a participar a los docentes o bien seleccionar una mues-
tra, considerando:

a) Tiempo de experiencia ejerciendo la docencia

b) Uso y manejo de las TIC

4. De la muestra seleccionada, solicitar a los coordinadores la posi-
bilidad de ingresar a los distintos ambientes virtuales donde se
ubiquen las asignaturas que imparte el docente.

5. Procedimiento para su aplicacion:

a) Ingresar, en el ambiente virtual, a las asignaturas selecciona-
das.

b) Revisar el nidmero de alumnos inscritos el asesor.

c) Revisar los materiales disponibles, estructura didactica, activi-
dades, etc.

d) Cotejar con la ridbrica cada uno de las competencias que se
evaluaran. En la plataforma se podra evaluar las competen-
cias: comunicativas y tecnolégicas, asi como las diddcticas pe-
dagogicas.

e) Solicitar a los coordinadores y docentes una entrevista para
complementar la informacién de la rdbrica pero en voz del
docente como generador de contenidos. Se evaluardn las
competencias metacognitivas y psicopedagogicas

f) Solicitar a los coordinadores y al docente la observacion de
una de las clases presenciales en el caso de b-learning o a una
asesoria en caso de un sistema de universidad abierta, con el
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prop6sito de complementar todos los aspectos en la rabrica.
Se evaluaran las competencias: psicopedagdgicas y comuni-
cativas y tecnoldgicas.
6. Analizar de los resultados obtenidos a través de la rGbrica, com-
parando las diferentes modalidades evaluadas.
7. Retroalimentar los resultados a la entidades participantes.
8. Con base en los resultados proponer un esquema de formacién
docente aplicado a los ambientes de aprendizaje abiertos y a dis-
tancia y/o blended-learning evaluados.

Con este procedimiento se evalGa solamente al docente o e-modera-
dor, desde un punto de vista externo, es decir, a partir de los coordi-
nadores de cada sistema, el procedimiento descrito también permite
realizar una evaluaciéon de pares y autoevaluacion del docente, al
quedar registrado se puede obtener la informacién necesaria para
que el docente evaluado pueda darse cuenta de acuerdo a la rdbricas
planteadas en qué nivel se encuentra en determinada competencia.
Esto permite que a su vez sus pares puedan evaluar de manera objeti-
va las deficiencias de un determinado grupo de docentes, es impor-
tante considerar que cuando se plantea una evaluacién de pares se
realiza de forma colegiada con el propésito de obtener los resultados
lo mas objetivo posible y plantear soluciones o retos con base en los
resultados esperados.

Otro aspecto importante a considerar con base en el procedimiento
descrito es el desempeno, de los docentes, desde el punto de vista de
los alumnos, analizar que tanto se esta favoreciendo el aprendizaje a
partir de la utilizacion de las TIC y cémo el docente las incorpora, asi
como la actitud que presentan ante el uso de ambientes de aprendi-
zaje basados en la TIC.

Para su utilizacién el sistema de rdbricas se encuentra disponible
en ‘formato tradicional’ para ser trabajada con papel y lapiz, pero
también en la version de ‘formato electrénico’, misma que se tra-
baja por medio de la computadora, la cual arroja el resultado obte-
nido de la evaluacion de forma automética, tener disponible la
rabrica en este formato nos permite, por un lado, que el partici-
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pante tenga su resultado de forma inmediata y automaética, por
otro, a nosotras como investigadoras nos permite guardar los resul-
tados en un formato de hoja de calculo para manipular los datos
para realizar el analisis estadistico de la informacién obtenida. La
rabrica en formato electrénico se ubica en la siguiente direccion:
http://ciamex.no-ip.org/sistema-rubrica-2010/. La rdbrica contempla
todos los rubros enunciados en la (Tabla 1), pero dado que su conte-
nido es extenso (15 paginas), se presenta s6lo un extracto de ésta con
fines ilustrativos (Ver Tabla 2).

Tabla 2. Sistema de ribricas de evaluacion de competencias docentes
del profesor e-moderador universitario
—EXTRACTO—
COMPETENCIAS DOCENTES: PERSONALES
Cuenta con caracteristicas intrinsecas que guardan directa relacion con la activi-

dad del tutor e-moderador como: disposicién o vocacion, seguro, constructivo,
facilitador y comparte su conocimiento.
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COMPETENCIAS DOCENTES: METACOGNITIVAS
Tiene conciencia y consideracion por parte de si mismo y sobre sus estrategias,
asi como regulacion y control de sus procesos cognitivos

COMPETENCIAS DOCENTES: DIDACTICO-PEDAGOGICAS

Domina los contenidos del curso, pone énfasis en el aprendizaje independiente y
en la construccién de conocimiento, es flexible y colaborativo con el apoyo de las
TIC y lleva a cabo una evaluacién auténtica de los aprendizajes en sus estudian-
tes. Sabe ser e—moderador y apoyo como tutor, es creativo en su practica docen-
te y potencia la creatividad, asi como los valores humanos en sus alumnos
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COMPETENCIAS DOCENTES: TECNOLOGICAS Y COMUNICATIVAS

Conoce las TICy las nuevas formas de alfabetizacion electrénica y digital, las uti-
liza para construir el conocimiento y para ayudar a comunicar y clarificar las acti-
vidades y objetivos de aprendizaje. A su vez, establece la interaccion con el
apoyo de las TIC con otros profesores y alumnos. Plantea la ensefianza de mane-
ra intencional y sistematica al proponer las actividades escolares. Hace uso es-
tratégico de este conocimiento para resolver de una forma adecuada una
situacion problemética de aprendizaje
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COMPETENCIAS DOCENTES: ADMINISTRATIVAS

Tiene capacidad de organizacion, planeacion, gestién y administracion de proce-
sos, toma de decisiones y tramites alusivos al curso como: reporte de evaluacio-
nes, calendarizaciones, noticias, etc.
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Conclusiones

La educacion del siglo XXI da paso a nuevas realidades educativas,
formas diferentes de ensefanza y de aprendizaje, que gracias a la vir-
tualidad permiten acortar distancias y tiempos llegando a lugares an-
tes inalcanzables. El papel de docente cambia necesariamente ante
esta realidad requiriendo de un profesional con roles diferentes y
competencias especificas. Debido a ello en los escenarios universita-
rios se transita por un proceso de cambio de paradigmas de aprendi-
zaje, donde las TIC se hacen presentes y necesarias como
herramientas para el logro del aprendizaje complejo y colaborativo, y
donde el rol del e-moderador en las modalidades e-learning o b-lear-
ning es un tema central de estudio.

Las TIC tienen una incidencia transcendente en la forma en que los
contenidos tradicionales pueden ser transmitidos; también influyen
en la comunicacion e interaccién estudiante-profesor, lo que modifi-
ca la realizacién de las orientaciones y las evaluaciones que deben
adaptarse a la nueva estructura. Igualmente relevantes las decisiones
que el e-moderador debe de asumir, Bates (1999 p. 56), hace alusién
a este aspecto cuando menciona “si no se emplea un razonamiento
claro para la seleccién y uso de tecnologias particulares, es probable
que haya inconsistencia y confusion entre las distintas personas que
de una manera u otra intervienen en el proceso (expertos del tema,
profesionales de los medios y en forma decisiva los estudiantes) en
cuanto al disefo y funcién de las diversas tecnologias actuales
disponibles”.

El docente e-moderador debe necesariamente de estar preparado
mas alla de las competencias del docente presencial, toda vez que
los entornos virtuales requieren de diferentes habilidades y conoci-
mientos, por lo que las competencias de un profesor en entornos
presenciales no garantizan el existo en los virtuales (Salmon, 2000),
igualmente relevante considerar la necesidad de un disefo tec-
no-pedagogico enfocado al aprendizaje constructivo de significados
y de ideas, acompanando las estrategias cognitivas, metacognitivas,
autorreguladoras y reflexivo-criticas junto con un aprendizaje cola-
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borativo (Hernandez, 2009: 20), sin olvidar la importancia que con-
lleva el trabajo con proyectos y actividades centrados en los
intereses de los alumnos, asi como crear situaciones educativas que
lleven a la reflexion, la construccién situada del conocimiento, y la
colaboracién con los pares y el aprendizaje de tipo estratégico (Diaz
Barriga, 2008).

Ahora bien, en torno a las competencias que deben tener el e-mode-
rador, Monereo y Pozo (ob. cit.), mencionan que son basicamente de
tres tipos: se refieren a poder actuar de manera autbnoma; a interac-
tuar en grupos socialmente heterogéneos y a utilizar recursos e instru-
mentos de modo interactivo. Por su parte Salmon (2000) menciona
como competencias a resaltar: comprension de los procesos online,
habilidades técnicas, habilidades comunicativas on line, contenido
experto y caracteristicas personales.

La propuesta aqui presentada ha considerado todo ello, de este modo
enlista y describe las principales competencias necesarias para la eva-
luacién y autoevaluacion del desempeiio del e-moderador. Incluye
un conjunto de competencias desglosadas en un sistema de ribricas
que permiten, a partir de una magnitud escalar de tipo ordinal, pro-
ceder a un ejercicio de evaluacion auténtica del desempefio de un tu-
tor e-moderador. Las competencias propuestas se encuentran
sustentadas en la literatura especializada y en la evidencia recuperada
de la préactica de la docencia virtual en contextos universitarios; no
obstante, podrian ampliarse a otras mds o bien desglosarse en catego-
rias mas finas, en funcién de los contextos y situaciones educativas de
interés, incluso en relacién a los contenidos y disciplinas que se ense-
fan. Es importante sefialar que no existe un modelo Gnico, cerrado o
genérico que englobe o considere todos los procesos de tutorizacién
virtual, pues cada experiencia educativa es singular; todo curso tiene
propositos especificos, ocurre en un contexto determinado y transcu-
rre en torno a practicas educativas e interacciones propias de los acto-
res de la educacion, que lo hacen Unico. Finalmente, consideramos
que la propuesta ofrecida, a la vez amplia e inacabada, debera suje-
tarse a un proceso de adecuacion a la situacion particular en que se
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considere pertinente su aplicacion y permitir un proceso de valida-
cion o investigacion pertinente.
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CAPITULO 8

Las TIC como instrumentos
psicologicos que favorecen
la construccion de textos
cientificos y académicos

Javier Moreno Tapia3®

Introduccion

| presente texto busca establecer desde la concepcién de estra-
tegias cognitivas, cudles son las caracteristicas del lector y escritor es-
tratégico de productos académicos y cientificos. Desde esta perspec-
tiva y con base en una visién del constructivismo sociocultural, se ha-
ce una propuesta especifica para el uso de una serie de recursos de las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) que pueden ser
utilizados como herramientas o instrumentos de mediacién que le
permitan al aprendiz no sélo elaborar un producto académico de
calidad sino, lo mas relevante, llevar a cabo una construccion de
significados.

30 Asesor de la Maestria en Tecnologfa Educativa (modalidad virtual) y Profesor de la
Licenciatura en Psicologfa de la Escuela Superior de Actopan, de la Universidad
Auténoma del Estado de Hidalgo. Pasante del Doctorado en Educacién en la Uni-
versidad de Barcelona, Programa en Multimedia Educativo. Participa como acadé-
mico externo invitado en el proyecto PAPIME PE303207, psicray@gmail.com
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Los recursos sugeridos permiten regular el proceso de composicién
escrita que se encuentra compuesto por la actividad de planeacion,
textualizacion y revision y que a su vez implican procesos de busque-
da, seleccién y procesamiento de la informacién; tareas que se en-
cuentran inmersas en la elaboracion de textos cientificos vy
académicos, desde un ensayo hasta el “estado de arte” de una tesis o
desde el resumen de un sélo texto hasta la integracién de varios de
ellos, denominado como intertextualidad. De manera especifica, po-
demos sefalar que esta estrategia ha sido puesta en practica en el
contexto de las asignaturas de Metodologia y Seminario de Tesis de
una Maestria en Tecnologia Educativa (modalidad virtual) y en una li-
cenciatura en Psicologia (modalidad presencial). Esta Gltima en pro-
ceso de transformacion hacia una modalidad b-learning.

Lalecturay escritura estratégica de textos cientificos y académicos

La composicion escrita es una de las competencias necesarias para
sobrevivir en el siglo XXI (Monereo y Pozo, 2001). Pero ¢cémo se
aprende a escribir?, esta es una interrogante importante que no tiene
una Gnica respuesta y sobre sus posibles respuestas debemos de refle-
xionar muy seriamente quienes nos encontramos en la labor docente.
Este texto esta dirigido a docentes y estudiantes interesados en desa-
rrollar o mejorar sus estrategias para escribir textos cientificos y acadé-
MmIcos.

Desafortunadamente la literatura y las evaluaciones nacionales e in-
ternacionales que valoran la presencia y la eficacia de ayudas pedago-
gicas en el aula para que los estudiantes aprendan a escribir, no son
muy alentadoras ya que se ha limitado su ensefianza al desarrollo de
habilidades para la codificacion elemental y el manejo de reglas del
coédigo de lectoescritura y no se atiende a los procesos de construc-
cion de textos desde perspectivas retoéricas, discursivas y funcionales
(Castell6, 2007; Diaz Barriga y Herndndez, 2002; Organisation for
Economic Cooperation and Development, 2009).

Cuando se trata de textos cientificos y académicos podemos mencio-
nar en primera instancia al resumen, que es una version reducida de
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un texto en el que se resaltan las ideas principales y secundarias del
mismo. Por otro lado existe el texto que se crea a partir de varios tex-
tos, y son a los que nos enfocaremos en esta ocasion. A esta caracterfs-
tica se le denomina intertextualidad e implica un proceso cognitivo
muy complejo porque requiere que seamos capaces de integrar la in-
formacién de un texto con otro, complementarla o incluso confron-
tarla.

Por otro lado podemos decir que éste tipos de textos tienen tres pro-
positos basicos que se entrelazan cuando son elaborados como activi-
dades educativas. El primer propésito se refiere a un cardcter
comunicativo porque cuando se elabora éste siempre se dirige a al-
guien, ya se trate de los mismos compaferos a quienes se hara una
presentacion en clase, del grueso del pablico que lee una pagina web
educativa o del docente para demostrarle como se ha interpretado y
comprendido la informacién procesada. El segundo propésito es re-
visar y comprender los textos publicados por expertos en el tema en
cuestién para con base en ellos, crear un texto propio que los integre.
El tercer propésito se refiere a aprender, a la intencién de construir
significados propios a partir de la apropiacién de los significados co-
municados en los textos revisados.

Los documentos que sustentan un marco teérico o “estado del arte” y
que se denominan también como monogréficos son ejemplos de es-
tos textos cientificos o académicos. Este tipo de textos, permiten fun-
damentar una tesis, un articulo, la elaboracion de un instrumento de
recogida de datos, un ensayo o simplemente conforman una mono-
grafia actualizada de un tema. Cuando se elabora uno de éstos, estdn
involucrados dos grandes actividades académicas: la lectura 'y la escri-
tura. En cada una de ellas se reconoce que existen componentes co-
munes porque son procesos de construccién de significados. Ademas
implican procesos cognitivos que plantean problemas a resolver y
procesamiento de la informacion, requieren de una autorregulacion
o un control consciente y exigen una actividad y pensamiento estraté-
gico que a su vez implica realizar cambios adaptativos de acuerdo a
una situacién o un contexto determinado. En tal sentido, debe consi-
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derarse que la ensefanza de estas actividades, exige un tratamiento
integral y contextualizado en donde el alumno pueda atribuirles sen-
tido como actividades comunicativo-funcionales (Diaz Barriga y Her-
nandez, 2002; Solé y Teberosky, 2001).

Por una parte la lectura es considerada como un proceso que se
aprende y, como ya se habfa comentado, permite construir significa-
dos que estdn determinados culturalmente, a través de la recupera-
cion de referentes y esquemas socialmente adquiridos para aplicar
estrategias que pretenden hacer una interpretaciéon y comprension
del mensaje que fue comunicado a través del texto (Carrasco, 2003).
De esta forma una lectura es considerada como significativa cuando
esta basada en un propésito e implica procesar la informacién a diver-
sos niveles, lo cual le permite al lector elaborar una interpretacién con
la que lleva a cabo una construccion personal que se ve influida por
los conocimientos previos donde los puede problematizar y reestruc-
turar. Asi pues, se reconoce que el lector experto, quien siempre acti-
va sus conocimientos previos relevantes, guia su actividad por un
objetivo que le favorece en el control de su propia comprension del
texto ubicando las dudas y contradicciones y generando acciones,
por ejemplo haciendo una relectura o consultando otro texto similar,
para resolverlas (Solé y Teberosky, 2001).

Por su parte, durante el proceso de escritura, de acuerdo con Castell6
(2007), existen tres variables implicadas que actdan de manera inter-
dependiente. La primera se refiere a la representacion que el propio
escritor tiene de lo qué es la tarea de escribir. Si un estudiante consi-
dera, por ejemplo, que para hacer un ensayo sera suficiente con una
lectura exploratoria del texto y un momento de inspiracién segura-
mente se encontrard con una gran sorpresa cuando vea la retroali-
mentaciéon y evaluacion que el docente hace de su producto
entregado. En cambio, estar consciente de que escribir un texto cien-
tifico o académico es una tarea ardua que implica un proceso cogniti-
vo de alto nivel y que exige leer, releer, hacer varios borradores de
esquemas del propio texto, nos permite enfrentar la tarea de una ma-
nera mas efectiva.
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La segunda variable que tiene incidencia en el proceso de escritura se
refiere a los conocimientos previos que la persona que escribe posee,
tanto del propio tema como del proceso de composicién escrita y sus
habilidades metacognitivas. No sera lo mismo intentar escribir un en-
sayo sobre algin tema del que ya se haya leido o escuchado suficiente
(ya sea a través de textos, de una conferencia, o por medio de las rei-
teradas explicaciones de los docentes), que cuando literalmente se
desconoce del tema.

La tercera variable implicada se refiere a los textos que ya existen y al
texto propio que se estd construyendo. Qué tanto aporta nuestro tex-
to en términos del establecimiento de conexionesy de la discusion de
los diversos postulados e ideas realizados por los diversos autores revi-
sados y que se interpretan en el producto que se desarrolla. Aqui el
cuestionamiento acerca de qué tanto aporta nuestro texto es impor-
tante de rescatarlo.

Considerando que estas variables estan presentes y afectan la accién
de escribir se puede decir que adicionalmente para Diaz Barriga y
Hernandez (2002) existen tres componentes que no necesariamen-
te son secuenciales pero si fundamentales durante el proceso de
composicion escrita y que se entrelazan y ocurren de forma recursi-
va:

® El primero es la planificacion (o replanificacién) que permite clarifi-
car las metas y se ve afectada o favorecida por el conocimiento pre-
vio del tema, la organizacion del discurso, la sensibilidad y atencién
que se presta al auditorio a quien va dirigido el texto y al conoci-
miento estratégico sobre el proceso de escritura.

® El segundo componente es la textualizacion que se refiere a la eje-
cucioén del plan elaborado poniendo en accion las diversas estrate-
gias de escritura propiamente dicha, que atiende al qué decir,
cémo hacerlo y a quién se dirige.

® [E| tercer componente se refiere al proceso de revision que permite
realizar una evaluacion del proceso de escritura tomando decisio-
nes y ajustes del plan, actividades de la textualizacién, metas e in-
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cluso de la eficacia con la que se estd comunicando al publico
lector el mensaje.

De esta forma se puede decir que el escritor experto posee herra-
mientas para planificar su actividad de escritura y es capaz de revisar
y controlar lo que escribe, lo cual implica que hay una concordancia
entre lo que tiene en mente y lo que plasma en el documento. Al es-
cribir reflexiona sobre lo que escribe estableciendo relaciones que le
permiten organizar la informacién y activar estrategias metacognitivas
que regulan sus tareas al escribir (Castell6, 2007).

Recapitulando, se constata que el proceso de lectura y escritura de
textos cientificos y académicos se refiere a una cuestion estratégica
por lo que consideramos muy oportuno rescatar lo que para Herndn-
dez (2009) son las estrategias cognitivas. Para este autor, éstas se
aprenden y exigen que la persona tome decisiones y por tanto selec-
cione de manera inteligente una opcién de entre varias posibles. Se
usan de forma flexible y adaptativa de acuerdo con las situaciones y el
contexto, y se aplican de forma controlada y consciente; es decir, re-
quieren de la aplicacién de conocimientos metacognitivos. Ademas
estan influidas por factores motivacionales y afectivos, que tienen un
origen intrinseco y extrinseco.

La ejecucion de las estrategias cognitivas implica el manejo de tres ti-
pos de conocimientos. El declarativo que explica qué es la estrategia;
el procedimental, que determina cémo se aplica; y el condicional
que senala cudndo, donde y para qué contextos de aprendizaje se
emplea. Gracias a esta identificacion, la persona valora y diferencia su
utilidad y complejidad.

En este contexto coincidimos con Solé y Teberosky (2001) respecto a
que un lector y escritor estratégico es aquel que se caracteriza porque
cuenta con objetivos que dirigen su actuacion; la ausencia de los mis-
mos podria causar que ocurra una lectura superficial. A su vez, éstos
plantean dos problemas para el escritor, cuya resolucién permite
crear conocimiento: ¢qué decir? que se refiere a como trabajar el pro-
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ema del contenido tematico; y ¢coémo decirlo y con qué propdsito?
blema del tenido temat ¢como decirl to?
que se refiere a como trabajar el problema retérico.

La persona que lee y escribe estratégicamente debe ademas poseer
una capacidad para planificar sus acciones, las cuales deben ser eva-
luadas formativamente. Es decir, como se trata de un proceso dindmi-
co que en momentos puede ser ciclico y que implica un alto grado de
elaboracién y reelaboracién de los productos que permiten comuni-
car el conocimiento es necesario contar con un control o supervisioén
de las acciones para hacer los ajustes pertinentes tanto a los objetivos
como a lo planificado.

Por su parte para Carrasco (2003), el lector estratégico es capaz de re-
cuperary recordar lo leido; visualizar o elaborar una imagen de lo lei-
do; asi como lograr establecer relaciones de intertextualidad mientras
lee. Mientras que el escritor experto reflexiona sobre qué decir y c6-
mo hacerlo, toma recurrentemente notas o realiza algtn tipo de re-
porte de lectura asi como realiza esquemas de contenido (Diaz
Barriga y Herndndez, 2002).

El uso de recursos TIC como estrategias cognitivas para regula-
cion de los procesos de lecturay escritura

A pesar de que los procesos de lectura y escritura pueden ser realiza-
dos sin Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién, éstas ulti-
mas pueden amplificar sus posibilidades  (comunicativas,
psicolinglisticas y expresivas) en tanto que actien como verdaderos
instrumentos psicolégicos en un sentido vigotskiano.

Desde este fundamento el propésito del presente texto es hacer una
propuesta que permita elaborar secuencias diddcticas de las Materias
de Metodologias de la Investigacion y Seminario de Tesis a nivel licen-
ciatura y Maestria, en las modalidades b-learning y virtual, para la in-
corporacion estratégica de diversos recursos TIC en los procesos de
lectura y escritura cuando se elaboran textos cientificos y académicos.
Y que utilizadas con esta finalidad, de acuerdo con lo que sabemos
que hacen los lectores y escritores estratégicos (descrito en el aparta-
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do anterior), pueden ser consideradas como herramientas para pen-
sar (Hernandez, 2009).

Elaboracion de una tabla para la definicion del esquema de
contenido

Como ya se menciond, cuando se construye un texto cientifico o aca-
démico es necesario contar con los objetivos o propésitos de la lectu-
ra y escritura para hacer una planificacion que dirija las acciones, y
que ayude a enfrentar y resolver los problemas de contenido (qué de-
cir) y retérico (como, para qué y para quién decirlo), que exige todo
acto comunicativo escrito.

En este caso, se asume que la idea general o delimitacién del tema
debe ser clara para el aprendiz que pretende escribir el texto, ya sea
porque le es asignada por el docente o porque responda a su propio
interés como una actividad libre o autoiniciada. Entonces se trata ba-
sicamente de enfrentar la pregunta central que se refiere al ¢qué se
quiere decir con el texto académico que se esta deseando construir?.
En nuestra propuesta la respuesta se podria decantar a partir de la ela-
boracién de un “Esquema de Contenido” que podria ser realizado a
través de una tabla organizadora (ver cuadro 1), que puede diseharse
por medio de una hoja de célculo o de un procesador de textos:

Cuadro 1. Tabla para la definicién del esquema de contenido (Adapta-
cion del Esquema de Acopio de informacion de Garcia, 2008).

Esquema de contenido Propasito Lista de frases o
Elementos Elementos palabras clave a
principales secundarios buscar
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Para poder hacer el llenado de esta tabla es necesario hacer una bus-
queda de informacioén valida y una lectura exploratoria’' de la misma,
para acopiar suficiente informacion que permita llevar a cabo una dis-
cusion, por ejemplo en un foro asincrénico de una plataforma educa-
tiva, con el fin de elaborar de forma colaborativa un primer borrador
del esquema de contenido del texto cientifico o académico que se es-
pera realizar. En este caso la labor del asesor o docente orientando
para la realizacién de bldsquedas estratégicas y con criterios de valida-
cion es fundamental, asi como en la moderacién de la discusion para
el consenso de la Tabla.

Para las blsquedas estratégicas es fundamental el uso de las listas de
sinbnimos, la eliminacion del uso de articulos y preposiciones, asi co-
mo aprovechar las bondades en las opciones de los diversos motores
de busqueda.

Aqui es oportuno sugerir algunos de los criterios para validar informa-
cion electrénica (Correa, 2002), los cuales pueden ser utilizados en
forma de una lista de cotejo:

e Actualidad: ¢Estd la informacion puesta al dia? ¢Aparecen fechas de
creacion?

® Autoria: ¢De dénde procede la informacién? ¢Es el autor el creador
de la informacién? ¢Aporta éste alguna credencial?

e Filiacion: ¢Estd la informacion respaldada por alguna Institucion?
En caso de ser un proveedor comercial, ¢El autor tiene conexion
con alguna Institucién? ¢Dicha institucién parece aplicar algtn con-
trol sobre lo que se publica en su pagina?

® Propésito: ¢Cudl parece ser el propésito de la pagina de la informa-
cién que contiene? ¢Informar, explicar, vender, persuadir?

® Audiencia: ¢A qué audiencia parece destinada la informacién?

Regresando a la tarea y elaboracion del esquema de contenido, si-
guiendo a Carrasco (2003) se considera que se pueden activar tres

31 Aqui nos referimos a la consulta de los titulos, resimenes, prélogos, indices vy listas
de referencias de los diferentes documentos consultados.
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grandes estrategias lectoras. La primera se refiere al muestreo y auto-
monitoreo donde se reconocen las caracteristicas del texto y le permi-
ten al lector buscar las palabras clave que le permiten releer partes
previas del texto o adelantar la lectura de otras partes del mismo; la
segunda se refiere a las inferencias que generan conexiones dentro
del texto con el conocimiento previo; y la tercera hace alusién a la
prediccién y anticipacion a través del uso de ese conocimiento previo
del tema asi como el reconocimiento de la sintaxis, frases y estilo de
escritura del autor del texto leido.

También es importante recalcar que se trata de una versién que evo-
lucionara con el avance de la lectura y escritura (un borrador o esque-
ma tentativo) y gracias a la paulatina apropiacién de significados que
se llevan a cabo en el proceso, por lo que es claro que esta tabla es un
instrumento flexible, dindamico y que estad sujeta a cambios. En este
sentido, construirla en una versién digital facilita mucho las posibles
modificaciones que deban realizarse insertando nuevas filas e incluso
nuevas columnas si se considera pertinente hacer alguna adaptacion
al tipo de informacion requerida. En este sentido algunas plataformas
ofrecen espacios que funcionan como repositorios de las diversas
versiones de documentos que se van gestando en el proceso de su
elaboracién, con la posibilidad no sélo de guardar el archivo con dis-
tintos nombres sino también con las propiedades del mismo (qué per-
sona del equipo lo subi6, qué dia y a qué hora y un espacio para una
nota o mensaje que la persona deja a sus companeros de equipo).

Dentro de la tabla, las primeras dos columnas conforman el esquema
de contenido que estd compuesto por lo que se denomina “elemen-
tos principales” y “elementos secundarios” los cuales hacen referen-
cia a los temas y subtemas, titulosy subtitulos, indice tentativo o ideas
principales y secundarias que componen la estructura.

Una vez elaborado el borrador inicial del esquema sugerimos que se
realice una actividad reflexiva, también plasmada en el foro de discu-
sién, en donde se plasme en la columna de propésito la justificacion o
fundamento de la inclusién de ese tema o subtema asi como evaluar
la coherencia y claridad del propio esquema.
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Después de definir los temas, subtemas y teniendo claro el propésito
de los mismos se debe proceder a establecer las frases y/o palabras
clave que le permitan al aprendiz proceder a la blisqueda estratégica
y mas exhaustiva de informacién. A manera de resumen y para expli-
car el proceso de forma ilustrativa se presenta la Figura 1.

La Matriz de Referencias como recurso para la planificacion, control
y seguimiento de la bisqueda y procesamiento de la informacion

Una vez elaborado el Esquema de Contenido se recomienda hacer
una matriz de referencias en forma de tabla, preferentemente en una
hoja de calculo para no tener problemas con los espacios para las fi-
las, columnas y celdas. Esta matriz tiene un doble propésito. El prime-
ro es identificar las diferentes referencias localizadas segin el
subtema al que atienden, de tal forma que se ilustre qué tipo de infor-
macién es necesario seguir localizando y que tipo de informacion ya
se encuentra saturada. El segundo es tener un control de los procesos
de informacién que se van ejecutando paulatinamente con cada una
de estas referencias. Al leer y realizar un reporte de lectura de alguna
de las referencias se puede cambiar de color de tal forma que dichos
cambios crométicos ilustren el avance de las referencias que ya se han
leido y considerado para la escritura.

El cuadro 2 ilustra el formato de la matriz y la figura 2 ofrece un ejem-
plo para la ilustracién de cémo se recomienda llenarla.

Cuadro 2. Matriz de Referencias (Elaboracién propia).

Nombre del Tema, Titulo, Capitulo o apartado general

Esquema de contenido Referencias

Datos de la fuente de
informacion

[ 201




EXPERIENCIAS EDUCATIVAS CON RECURSOS DIGITALES:
PRACTICAS DE USO Y DISENO TECNOPEDAGOGICO

202




LAS TIC COMO INSTRUMENTOS PSICOLOGICOS QUE FAVORECEN
LA CONSTRUCCION DE TEXTOS

203




EXPERIENCIAS EDUCATIVAS CON RECURSOS DIGITALES:
PRACTICAS DE USO Y DISENO TECNOPEDAGOGICO

Entre las ventajas que podemos identificar con el uso de este recurso,
estan las siguientes:

® Visualizar de forma grafica cuales son los subtemas saturados o ca-
rentes de fuentes de informacion.

® Tener un control de las fuentes de informacién ya revisadas y pen-
dientes de hacerlo a través del uso de colores en los fondos y tipos
de letra de las celdas.

® Definir un simbolo o cédigo que identifique y vincule cada fuente
de informacién con los diversos subtemas que atiende.

De acuerdo con la ilustracion ofrecida se considera que esta matriz
estd como la mayorfa de productos en constante cambio o actualiza-
cién dependiendo del grado de avance del proyecto. Dentro de las
plataformas educativas, ademas de contar con espacios o repositorios
para el trabajo de los documentos, también es posible conformar una
carpeta o portafolio digital que contenga los diversos productos y la
evolucion de sus versiones. La revision por parte del asesor de éstos es
clave para poder ejercer una evaluacién continua y le permiten al es-
tudiante dar una mirada a sus procesos, favoreciendo el desarrollo de
sus habilidades metacognitivas.

La esquematizacion en el procesamiento de la informacion como
puente cognitivo para la parafrasis

Es importante hacer una lectura profunda y significativa de los textos.
Para ello, como se mencionaba en el primer apartado, uno de las re-
comendaciones es realizar algln tipo de esquematizacion, por ejem-
plo un mapa conceptual o mental®3, que le permita al lector plasmar

33 Es necesario considerar que cuando se hace un mapa conceptual o mental en ver-
si6n digital debe contarse con el suficiente espacio para esquematizar nuestras
ideas. En ese sentido ya hemos detallado en una obra previa cémo muchos estu-
diantes para realizar estos esquemas utilizan aplicaciones para disefar documen-
tos textuales o para el disefio de presentaciones y enfrentdndose siempre a una li-
mitacion de espacio. En cambio, hacerlo en una hoja de calculo nos ofrece un am-
plio espacio con las mismas posibilidades del uso de autoformas que los anteriores.
Sin embargo, hay diversas aplicaciones especializadas y aqui una referencia obli-
gada es la “Resefia de Herramientas Web 2.0 Para Elaborar:Mapas Conceptuales,
Mapas de Ideas, Telaranas” que se ofrece en
http://www.eduteka.org/ResenhaMapasTabla.php
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el proceso cognitivo de interpretacion y comprension del mensaje co-
municado por el autor o autores del texto leido (Diaz Barriga y Her-
nandez, 2002; Solé y Teberosky, 2001).

Para llevar un proceso sistemético y puntual de las referencias hay
que hacer un mapa por cada celda de la matriz aunque también se
puede realizar uno por cada fuente de informacién y éste atender a
diversas celdas de la matriz de referencias; en cualquier caso, poder
identificar qué celda corresponde a qué mapa es muy importante pa-
ra cuando se vaya a realizar la parafrasis y hacer las citas correspon-
dientes. En este sentido, la elaboracién colaborativa de los mapas es
fundamental y afortunadamente existen diversas aplicaciones como
CmapTools que lo hacen factible; esta actividad puede ser gestionada
también desde alguna plataforma educativa.

En el caso de escritores que no son considerados estratégicos hacer
un mapa por cada celda es lo més apropiado con el fin de que pue-
dan conocer toda la secuencia de sistematizacién y una vez que desa-
rrollen experiencias puedan, de acuerdo con a sus estrategias
metacognitivas, hacer adaptaciones a la propuesta.

Por otro lado es sumamente importante generar un discurso dial6-
gico de la construccién de significados generada a partir de la lec-
tura; por ello un paso que consideramos necesario dentro de este
procesamiento de informacién es realizar exposiciones y/o discu-
siones de los mapas elaborados con los pares. Los estudiantes, in-
dependientemente de que se trate de una tarea individual, deben
comunicar entre si lo que interpretaron y comprendieron de cada
lectura realizada porque al dialogar usando sus propios procesos
de pensamiento hace que la persona organice sus ideas y consolide
los conceptos y procesos generados (Rowan y Bourne, 1999). Aqui
nos permitimos sugerir la elaboracién de algin producto multime-
dia o un archivo de audio donde los usuarios graben su comunica-
cion lo cual resulta un ejercicio muy retroalimentador del nivel de
apropiacion de conocimientos por parte del mismo estudiante,
ademas de ser un instrumento para la evaluacién formativa que lle-
va a cabo el asesor.
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Una vez expuesto a una situacion dialégica los mapas conceptuales
de un mismo tema pueden agruparse en un gran mapa concentrado
de tal forma que pueda visualizarse todo el esquema de ideas que de-
sean plasmarse en el texto. Es como el ejercicio de exposicién pero en
esta ocasion es mas formal en su lenguaje porque esta dirigido a un
auditorio que percibird el mensaje de forma asincrona y se encuentra
en prosa en un archivo textual.

También podrian manejarse como mapas separados y poner todos
ellos a disposicion de tal forma que su visualizacion en la pantalla o fi-
sicamente nos permita realizar el ejercicio de paréafrasis. Es una cues-
tion estratégica y por tanto cada aprendiz tiene la posibilidad de
adaptar este procedimiento segtn le sea (til.

Se trata entonces de aprovechar los esquemas cognitivos plasmados
en el mapa para recuperarlos y poder aterrizarlos en un texto. El
ejemplo de la Figura 3 trata de ilustrar como a partir de dos mapas
conceptuales puede realizarse un parrafo intertextual resultado de la
integracion de ambas referencias.

Paréfrasis que integra ambos textos: Escribir textos cientificos y acadé-
micos implica un proceso de construccion de significados generado a
partir de la lectura de textos referentes requiere de ser preciso, siste-
matico y dar orden a la exposicion de ideas considerando el auditorio
a quien vamos a dirigir nuestro texto. Durante el proceso es indispen-
sable reflexionar recurrentemente sobre el propio proceso y los pro-
ductos que se van generando con la finalidad de realizar una
evaluacion formativa que permite reorganizar ideas y las actividades
de nuestra escritura (Diaz Barriga y Herndndez, 2002; Solé y Tebe-
rosky, 2001).

Durante todo este proceso de esquematizacion y situacion dialégica
verbal y escrita lo que se intenta es responder a la pregunta: ¢éCémo
escribo mis ideas generadas a partir de la lectura e interextualidad
mental? La respuesta no es sencilla pero es evidente que si los esque-
mas han podido rescatar la interpretacién y comprension de los textos
leidos tenerlos a la mano en el momento en el que nos centramos en
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la tarea de escritura es lo mas adecuado para garantizar que lo haga-
mos eficazmente.

Integracion, revision y comunicacion del texto construido

Aqui la propuesta es que el escritor se allegue de todos los esquemas
que le permitan reactivar la informacién procesada de un subtema de
tal forma que pueda integrarla y llevar a cabo ese proceso de intertex-
tualidad parcial. Es decir, que genere una parte del texto final. Reto-
mando el ejemplo de la figura 2 se refiere a la concrecién del subtema
1 “La lectura y escritura estratégica de textos cientificos y académi-
cos” a partir de los mapas generados de la lectura del texto de Castell6
y Diaz Barriga y Hernandez.

Una vez realizado este texto parcial que conformara una de las versio-
nes finales de todo el documento, porque recordemos que la revision
es necesaria, sera posible proceder a elaborar el texto del subtema 2
“El uso de recursos TIC como estrategias cognitivas para regulacion de
los procesos de lectura 'y escritura”.

De esta forma se intenta evitar el caos que generan tantas lecturas,
mapas que sintetizan la idea de lo comprendido y notas que confor-
maran nuestro texto. Se trata pues de dar un orden y elaborar de ma-
nera sistematica productos parciales apoyado en las TIC de tal forma
que la fuerte tarea cognitiva del proceso de composicién escrita se
vea beneficiada por una planificacién y control de la actividad que los
escritores expertos presentan en sus tareas de escritura (Diaz Barriga 'y
Hernandez, 2002; Solé y Teberosky, 2001). En este sentido es vital la
organizacion de la carpeta o portafolio digital en diversas subcarpetas
y administrado segtn la distribucion y orden de la matriz de referen-
cias.

Una vez iniciada la elaboraciéon de integracion y composicion de tex-
tos por subtema el escritor debe necesariamente realizar procesos de
revision recurrentes que le permitan mejorar las versiones de su docu-
mento.
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Una de las formas de revision es asegurarnos que el esquema de con-
tenido se encuentre satisfactoriamente concretizado en el texto que
se produce, por eso es muy importante que este esquema sea lo mas
detallado posible, incluso aunque en el texto final no aparezcan co-
mo tal todos los titulos y subtitulos de la estructura que originalmente
guiaban el proceso.

La revision del docente, pares o lector potencial se vuelve muy nece-
saria porque nos permite reconocer como leen los otros nuestro texto
y la ambigliedad que a veces no percibimos porque no necesaria-
mente se expresan apropiadamente las ideas que tenemos intencién
de comunicar. Organizar en la plataforma foros de discusion en una
modalidad de congreso donde el estudiante pueda exponer los avan-
ces de su producto resulta un buen ejercicio para recibir retroalimen-
tacion de companeros y asesor.

Finalmente consideramos que es posible si se tiene un portafolio con-
formado por el esquema de contenido, la matriz de referencias y los
mapas de cada referencia revisada, que el documento final pueda te-
ner formatos diferentes, ya sea en forma de un articulo para publicar-
se, una sintesis que se presentard en un congreso, una tesis o
monografia. Por supuesto considerando que cada uno de estos for-
matos implica sus propios lineamientos para ser publicado.

Directrices generales y secuencia para construir textos cientificos
0 académicos

A manera de sintesis final se enlistan las diversas directrices que de-
ben considerarse para el proceso intertextual:

® Es necesario tener un control sistemdtico de la informacién por
buscar, la localizada y la procesada.

® En este procesamiento de informacién es importante asignar tiem-
pos a la revision y reestructuracion del esquema de contenido que
se aconseja sea lo mas detallado posible y que tenga los propésitos
definidos con la finalidad de dar coherencia a la informacién y esta
sea lo suficientemente abordada.
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® Se requiere aprovechar las TIC como instrumentos para el control,
repositorio, procesamiento de informacién y generacion de discu-
siones y trabajo colaborativo, todas ellas mediadas por el uso de al-
guna plataforma educativa.

® Se requiere esquematizar la informacion ademds de las diferentes
estrategias, como el subrayado y toma de notas, que se emplean al
leer. Esto favorece ampliamente la interpretacion y comprension
del mensaje del texto.

® Unaforma de corroborar que se ha hecho una buena esquemati-
zacion es asegurarse que se respetan las reglas de elaboracion de
los mapas conceptuales y/o mentales. Que el mapa pueda ser
leido por otras personas y comprendido es también garantia de
su buena elaboracion. El libro “Aprendiendo a aprender” de Jo-
seph Novak y Bob Gowin (1988, ediciones Martinez Roca), que
puede ser localizado en su versiéon digital a través de diversos
buscadores de informacion, es un referente indispensable al res-
pecto.

® La exposicion de ideas y discusion alrededor del tema a partir de
los diversos avances que se realizan en la elaboracion de esquemas
de informacién contribuye no sélo a informar a otros sobre lo que
hacemos sino que permite reorganizar y clarificar nuestras propias
ideas, teniendo con ello la posibilidad de corregir esquemas elabo-
rados.

® Concentrar las diversas ideas plasmadas en los mapas conceptuales
a través de un gran mapa concentrado o visualizar los diversos ma-
pas para poder recuperar esas ideas es elemental en el momento
en que se pretende escribir y generar la intertextualidad. A través
de esta recuperacion es posible establecer un didlogo entre textos
donde la intencién es plasmarla en un texto propio.

® La revision exhaustiva de los avances a lo largo de todo el proceso
por el propio autor, el docente otros pares (o incluso alguna perso-
na) es necesaria para corregir errores u omisiones en nuestro texto
y que por cuestiones totalmente comprensibles no alcanzamos a
percibir por nosotros mismos.
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CAPITULO 9

El papel del profesor y el uso
de TIC como herramienta
de apoyo

Cuitlahuac Isaac Pérez Lopez3*

Introduccion

| Internet rdpidamente se esta transformado en uno de los re-
cursos de aprendizaje y ensefianza disponibles para profesores y estu-
diantes. No obstante, en un estudio realizado en la Facultad de Psico-
logia de la UNAM (Moreno, 2009), se encontré que la mayorfa de
profesores y alumnos quienes participan en él usan los recursos infor-
maticos con fines distintos a los educativos. Atin cuando los estudian-
tes buscan informacién relevante, tienden a usar el recurso para con-
seguir musica, notas, usan el “chat”, entre otros.

Por supuesto, las Tecnologias de Informacién y Comunicacién (TIC)
no solo han modificado el modo en que ensefiamos (Pérez, Alvarado,
y Gutiérrez, 2007), también han afectado los modos en que los estu-
diantes buscan, organizan y usan informacién. De igual manera, no
solo han modificado la forma en que almacenamos informacion de li-
bros o revistas especializadas, sino han alterado el modo como los es-

34 Licenciado en Psicologia, estudiante de doctorado en Ciencias de la Educacién
(Universidad de Londres), responsable de la Unidad de Redes Informatica y Desa-
rrollo de Sistemas (URIDES), giperez@hotmail.com
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tudiantes acceden a ellos, buscan a través de ellos y, eventualmente,
los consideran o rechazan (Pérez, Alvarado, & Gutiérrez, 2009).

Las TIC estan cambiando el modo en que aprendemos, trabajamos y
vivimos. Sin embargo, el uso apropiado de ellas no es simplemente la
habilidad o pericia técnica, sino su aplicacién en situaciones propias
de una sociedad en permanente cambio y saturada de conocimiento.
Esto significa que durante toda nuestra vida requeriremos consultar
informacién que se encuentra almacenada en bancos electrénicos,
por lo que tendremos que ser capaces de seleccionar solo aquella que
sea relevante para nuestra actividad cotidiana.

En contextos educativos la aparicion de la World Wide Web (WWW)
ha generado el mayor cambio desde la invencién del libro (Draves,
2000). De acuerdo con Rogers (2000), la transicion hacia la educa-
ciéon en linea, primeramente alentada por el cambio social, estd
creando un cambio en el modo en que los profesores conciben la en-
sefianza y el aprendizaje. El impacto de las TIC es constante en la cul-
tura actual y plantea retos que la educacién debe ir sopesando,
poniendo a prueba e incorporando a sus planteamientos y criterios
de apropiacion. La creacion y adaptacion de contenidos y actividades
estructurados y publicados en medios electrénicos parecen estar pro-
porcionando una ocasién excelente para reflexionar, discutir y pro-
poner sobre las formas emergentes de ensefanza.

La expresion y el perfil de la universidad ha cambiado considerable-
mente: la masificaciéon, la redefiniciéon de las relaciones ensenanza
aprendizaje, la formaciéon permanente y el aprendizaje a distancia
aparecen como algunos de los factores dominantes de esta transfor-
macion. El desarrollo de las TIC se afnade a los mencionados a partir
de la creacién de nuevos espacios integradores para las acciones de
educacion superior, entornos de comunicacién que establecen nue-
vas formas de interaccion entre los miembros de la comunidad aca-
démica. Un beneficio directo y una ruptura significativa de estos
entornos en la educacién a distancia es la interactividad. Este concep-
to nos permite plantear la dimensién pedagdgica de las interacciones
a través de la tecnologfa.
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Tal como sefala el informe de la OCDE (2003), muchos paises apues-
tan por las TIC como medio para alentar la calidad y eficacia del apren-
dizaje escolar. El informe presenta distintos argumentos por los cuales
los centros educativos deberfan incorporar las TIC: argumentos econé-
micos, que consideran la necesidad del mercado laboral de personal
competente en el uso de las TIC; argumentos sociales, que hacen alu-
sion a las TIC como requisito para participar en una sociedad en la que
los servicios se ofrecen cada vez més en linea y argumentos pedagégi-
cos, que aseveran que las TIC pueden ampliar y enriquecer el aprendi-
zaje, desarrollando la capacidad de pensar con independencia, la
gestion del propio aprendizaje y la solucién de problemas.

Es innegable el impacto de las TIC en la ensefanza abierta y a distan-
cia. Este, asi lo observamos (Pérez, Alvarado, y Gutiérrez, 2007; Pé-
rez, Alvarado, y Gutiérrez, 2009; Mun6z y Cérdenas, 2007) estd
modificando las estructuras tradicionalmente inmdviles de espa-
cio-tiempo por una jerarquia para generar modelos educativos flexi-
bles que permitan una visién participativa de la formacién que
favorece un aprendizaje asincrénico, una nueva relacion entre los ac-
tores y una formacion a lo largo de toda la vida.

El uso estratégico de TIC en escenarios educativos, mas alld de sus pe-
culiaridades técnicas, habilita la innovacién comunicativa, aportando
un lenguaje propio, unos codigos especificos orientados a producir
modalidades de comunicacioén alternativas (hipertextos, multimedia)
y nuevos entornos de aprendizaje colaborativo sin restricciones espa-
cio-temporales.

La comunicacién mediada por computadora estd basada en un siste-
ma externo de representacion, el cual constituye un artefacto cultural
que media la conducta humana. La adquisiciéon de dicho sistema
constituye un hito fundamental en el proceso de aculturacién de
cualquier persona (Marti y Pozo, 2000). Sin la escritura, la notacién
numérica, los mapas o los sistemas informaticos, nuestra cultura serfa
muy diferente de la que actualmente es. Al incorporarlos progresiva-
mente a su funcionamiento cognitivo y al utilizarlos como mediado-
res, dichos sistemas se convierten en instrumentos que modifican en
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profundidad las capacidades y el funcionamiento cognitivo de las
personas (Wells, 2001). En este sentido, la utilizacién de cualquier sis-
tema de representacion externa, como los informaticos, modifica en
profundidad los modos de comunicacién y funcionamiento
cognitivo.

La ayuda en la adquisicion de estos sistemas externos ha sido una de
las finalidades educativas. Uno de los objetivos mas claros que respal-
daron la aparicion de la instruccién formal, fue la ensefanza de algu-
nos de estos sistemas de representacion, sobre todo la escritura y la
notacion numérica (Marti & Pozo, 2000), hoy en dia se suma “la alfa-
betizacién informatica”. Los usuarios pueden construir relaciones
personales y normas sociales completamente reales y significativas
para sus miembros en entornos de comunicacion mediada por com-
putadora.

Con base en nuestra experiencia de cuatro afos de trabajo, conside-
ramos un modelo mixto y flexible en el que el profesor, responsable
de planear, disefar y operar contenidos y actividades de ensefianza,
replantea su actividad docente basada en la apropiacion de las TIC,
para ejercer su labor en tres frentes: a través de sesiones grupales o in-
dividualizadas; a través de sesiones de trabajo mediadas por las TICy
a través de mezclar ambas. La forma en que combine las estrategias
depende de las necesidades especificas de su curso, dotando asi de
flexibilidad su practica docente. La elaboracion de este texto se am-
para en la necesidad de la reflexién sobre los avances de las TIC y sus
repercusiones en la ensefianza en contextos educativos de nivel supe-
rior. Una reflexién basada en el papel del profesor como el responsa-
ble de la modificacién de su actividad docente y la apropiacion de las
TIC.

Las TIC en la Facultad de Psicologia de la UNAM

La educacién en el contexto de una permanente y acelerada evolu-
cién tecnolégica impone un replanteamiento del proceso de ense-
hanza y aprendizaje, la reconsideracion de las interacciones
alumno-contenido-profesor, asi como la adaptacién de las compe-
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tencias de los actores involucrados en la operacién y apropiacién de
la tecnologia.

De acuerdo con los resultados reportados por Moreno (2009) profe-
sores y estudiantes de la Facultad de Psicologia de la UNAM tienen un
nivel y frecuencia de uso de las TIC con fines educativos muy limita-
dos. Segln el autor, ambos grupos hacen uso de las TIC de forma su-
perficial y pragmatica, por lo que los recursos no se aprovechan en su
totalidad. Ademds, encontré que los coordinadores de drea en esta
Facultad reportan una carencia de recursos y capacitacion para el uso
de las TIC con fines educativos, por lo cual concluye que no existen
las condiciones adecuadas que permitan replanificar las actividades
educativas con el objetivo de hacer propuestas educativas innovado-
ras. En este sentido, al parecer la mayoria de los profesores de la Fa-
cultad de Psicologia, al asignar tareas a los estudiantes, solo
recomiendan el uso de la paqueteria informética de uso comun (pro-
cesadores de textos, hojas de calculo y presentadores), sin establecer
actividades que promuevan el desarrollo de competencias basicas an-
cladas al desarrollo o formacién profesional del psicélogo. La mayoria
de las veces, reporta Moreno, en las tareas escolares los estudiantes
hacen una division en equipo y el uso de las TIC es solamente para
unir archivos o para asignar la tarea de transcripcion, mientras el resto
de los integrantes del equipo recopilan la informacién o realizan otra
tarea relacionada. Cabe preguntarse, ¢habria que esperar otro tipo de
actividades en el trabajo cotidiano de los estudiantes si el profesor no
las hace o las explica y solicita? Como en el estudio se concluye, es
necesario establecer planes de formacién docente permanentes y
centros de apoyo pedagoégico y tecnolégico para fomentar el uso es-
tratégico de las TIC en las actividades docentes.

Es importante sefialar que el estudio mencionado anteriormente fue
realizado en el 2005. A la fecha 25% del personal docente, y casi en
su totalidad académicos adscritos a la Divisién del Sistema de Univer-
sidad Abierta, han participado en un programa de innovacién educa-
tiva y apropiacién tecnolégica. Como resultado, mas de 50 profesores
desarrollan y hacen uso de Unidades de Ensefanza Interactiva (UEI).
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Una UEI es la publicacién electrénica de contenidos, actividades y
procesos de evaluacion. Ademés de la publicacién electrénica y ad-
ministracion de contenidos didacticos, se lleva el control sobre el
avance de los alumnos y se establece una comunicacion personal y

grupal.

En la Facultad se han llevado a cabo distintos proyectos de investiga-
cién con el objetivo de explorar alcances de las TIC en contextos edu-
cativos. No obstante los grandes esfuerzos realizados a través de ellos,
éstos han respondido mas a objetivos particulares de grupo o de pro-
yectos de investigacion. Su impacto ha quedado a nivel local, por lo
que no han podido expandirse los resultados a la actividad docente.
Como proyecto con alcance institucional s6lo se ha llevado a cabo el
Programa de Innovacién y Apropiacién Tecnolégica (Pérez, Alvarado,
y Gutiérrez, 2007; Pérez, Alvarado, y Gutiérrez, 2009). Inici6 en la
Division del Sistema de Universidad Abierta de la Facultad, y recien-
temente se incorporaron profesores adscritos al sistema escolarizado,
la mayoria de ellos pertenecientes al claustro de Psicologia de la Edu-
cacion. En dicho programa, a través de talleres de creatividad, se ca-
pacité a los profesores en el desarrollo de UEI La capacitacion
incluy6 el manejo de una plataforma informética de gestién educati-
va, la basqueda de informacién en medios electrénicos y el disefio de
material audiovisual. La estructura temdtica y actividades de los talle-
res de creatividad se articularon con base en la revisién y actualiza-
cion de los contenidos de las asignaturas, asi como el
replanteamiento de la actividad docente de los participantes. Las UEI
incluyen contenidos y actividades correspondientes a una o varias
unidades tematicas autosuficientes, mediante una presentaciéon que
determina el propésito, la estructura temética, formas de evaluaciony
acreditacion, ademads de unidades que se componen de recursos de
informacién (documentos en texto, fotos, animaciones, graficas, pagi-
nas web, entre otros). Por cada recurso de informacion, el profesor
debe sugerir, cuando menos, una actividad de ensefianza que garan-
tice la interaccion entre el alumno y contenidos, e igual propicie el lo-
gro de las intenciones educativas. Como plataforma de desarrollo se
utiliza ALUNAM, y a partir del dGltimo semestre se inici6 la migracién a
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la plataforma Moodle. Mas de 50 UEI se han desarrollado y estan en
uso como recurso didactico principal en las 30 materias del tronco
comun del Plan de Estudios 1971 y las correspondientes a los cuatro
primeros semestres del Plan de Estudios 2008.

Recientemente Rigo y Avila (2009) hicieron un anélisis desde una
perspectiva pedagégica de las plataformas para la gestién educati-
va, entre ellas ALUNAM. Durante su discusion, los autores senalan
que en ocasiones las plataformas son usadas con criterios operati-
vos y mercadotécnicos, descuidando las razones pedagogicas.
También, ellos mismos consideran que no hay datos suficientes
que permitan hacer conclusiones respecto a la relevancia y funcio-
namiento de las plataformas digitales como sistemas para prestar
soporte a las actividades escolares. En otro trabajo (Chiariani, Pia-
nucci, & Lucero, 2005) se concluye que las plataformas de forma-
cion, si bien son potentes instrumentos que permiten disefar,
elaborar e implementar un entorno educativo que esté disponible
en Internet con todos los recursos necesarios para cursar, gestio-
nar, administrar y evaluar las actividades educativas, dentro de las
ofertas que se hallan en el mercado, atin no se halla disponible una
version que emule un ambiente de aprendizaje real y menos que
ofrezca la posibilidad de lograr aprendizajes colaborativos con los
alumnos registrados en un curso.

Con base en nuestra experiencia, parcialmente coincidimos en lo que
concluyen los trabajos mencionados. Consideramos que es una con-
clusién sustentada en un andlisis parcial. Es decir, cualquier tecnolo-
gia que se evalle, tratese de una plataforma (Moodle, ALUNAM,
Blackboard, Knowledge Forum, entre otras), un blog, un hipertexto, o
un desarrollo multimedia publicado en CD, estara condenada a una
evaluacion negativa, si dicha evaluacion parte del supuesto de consi-
derar la tecnologia como una herramienta que emule un ambiente de
aprendizaje real.

La evaluaciéon de cualquier tecnologia debe partir del hecho de que
ésta es una herramienta o un elemento mas que se usa para fortalecer
y promover el desarrollo de ambientes de aprendizaje, en los que

219




EXPERIENCIAS EDUCATIVAS CON RECURSOS DIGITALES:
PRACTICAS DE USO Y DISENO TECNOPEDAGOGICO

confluyen los tres elementos del proceso de ensefianza y aprendizaje,
a saber: estudiante, profesor y contenidos.

En la Facultad de Psicologia, en el programa institucional antes men-
cionado participan profesores del sistema abierto y del sistema esco-
larizado. En él se involucra y alienta a los profesores a analizar, discutir
y replantear contenidos, procesos e instrumentos de evaluacion, ins-
taurados a partir del uso de las TIC, a través de plataformas de desa-
rrollo, servicios avanzados de navegacion en Internet, de las www y
correo electrénico. Consideramos que el conocimiento del corazén
del programa, en donde los profesores participan, generan conteni-
dos y operan las herramientas de computo, daria una vision muy dis-
tinta acerca del impacto de las TIC en escenarios educativos.

En la siguiente seccion hacemos una descripcion de lo que hacen los
profesores al disefar y/o usar las UEI. A partir de los datos recabados
hacemos una serie de comentarios sobre el rol del profesor en el pro-
ceso de apropiacion y uso de las TIC como herramientas de apoyo.

Replanteando la actividad docente en educacién superior con ba-
se en el uso de las TIC; desarrollo y uso de UEI

El profesor, sea de sistema escolarizado o abierto, debe ser capaz de
desarrollar y ofrecer experiencias de ensefanza y aprendizaje distin-
tas y flexibles: cursos a través de plataformas gestoras de aprendizaje,
encuentros presenciales obligatorios y voluntarios, evaluaciones en [i-
nea y presenciales, practicas en escenarios naturales y virtuales, ase-
sorfa asincrona, participacion en foros de discusion, entre otras.
Cuando iniciamos el Programa de Innovacién Educativa y Apropia-
cién Tecnoldégica, la gran mayoria de los profesores participantes usa-
ba como material de apoyo principal guias de estudio
correspondientes a las asignaturas de la licenciatura. Muchas de ellas
con 30 anos de antigliedad a las que no se les habian hecho ninguna
modificacion. Por supuesto, mas alld de usar el procesador de texto o
un programa de presentacion, ninguno de los profesores usaba las
TIC como herramienta de apoyo en su actividad docente, ni promo-
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vian en los estudiantes el uso del recurso como herramienta de medi-
cion entre los contenidos y su actividad de aprendizaje.

Como resultado del Programa de Innovacién Educativa y Apropiacion
Tecnoldgica, los profesores desarrollaron y usan UEI. Estructuramos la
discusion de esta seccién a partir de cuatro elementos bésicos en el
disefio y uso de las UEI, estos son: construccién, funcionamiento, re-
presentacion y aprendizaje.

1. Construccién. Cuando los profesores se involucran en el disefio de
una UEI, su primera actividad es reflexionar y elaborar una estructura
temdtica, sus relaciones y los recursos de informacién que favorece-
rian el logro de los objetivos educativos de la asignatura. Ademas de
pensar, discutir, planear y explicitamente establecer qué tipo de acti-
vidades didacticas pueden ser realizadas en linea y qué otras de ma-
nera presencial o ambas. Incluso el disefo de un recurso de
informacién, como puede ser una presentacion multimedia o una
animacion, los obliga a que revisen los contenidos disciplinares y el
porqué dicho recurso favorecerfa la comprensién o construccion de
significados en los estudiantes. Durante los talleres de creatividad és-
tos han sido los ejes sobre los cuales se basa la actualizacién y capaci-
tacion en el manejo de las TIC como promotor de la apropiacién
tecnolégica.

En los primeros talleres de creatividad teniamos claro los objetivos, sin
embargo las formas y las actividades por las cuales lograrlos los fuimos
construyendo sobre la marcha. La pregunta de inicio fue ¢Cémo ha-
cer para que los profesores, a partir de su experiencia y replantea-
miento docente desarrollen UEI? Construir UEl seguramente
involucra varias habilidades, pero lo mismo exige impartir clases fren-
te a grupo o hacer investigacion, y sin embargo los profesores lo ha-
cen. En ese sentido, el reto fue que los profesores lo hicieran, como
Lave y Wegner (1991) lo llaman, de manera situada.

Los profesores participantes disefian y construyen sus UEI a través de
un proceso de seleccién e integracion de recursos de informacién co-
rrespondientes a los topicos que conforman el programa de la asigna-
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tura correspondiente. ¢Quién decide cudles recursos, por qué y como
vincularlos? La respuesta es: los mismos profesores, de la misma ma-
nera como deciden sustentar sus actividades didacticas en la exposi-
cion, el trabajo en equipo, el uso de metéfora o analogias y ejemplos,
la construccién de mapas conceptuales, dar respuesta a una serie de
preguntas o la exposicion de los alumnos, etc. Los recursos de infor-
macién son integrados y articulados a través de actividades de ense-
Ranza para proveer las relaciones claves del contenido disciplinar. La
integracion de esos recursos requirié no sélo de la traducciéon de los
recursos de informacioén al formato de presentacion de la plataforma,
sino de su entendimiento y articulacion disciplinar en tal forma que la
UEI pudiera proveer la representacion del contenido disciplinar de la
asignatura.

Considere el siguiente fragmento como muestra del trabajo colegiado
y reconfiguracién de los conocimientos disciplinares a partir de la
construccion de contenidos, seleccion de recursos de informacion y
actividades correspondientes a un tépico de una UEI:

Un grupo de cinco profesores, de manera colegiada, revisa y
discute sobre un t6pico y los recursos y actividades que utiliza-
ran para que los estudiantes logren el objetivo del mismo:

El tema: Origen sociocultural de la mente
Tépico de discusion: tesis centrales de la teoria de Vigotsky

Profesor 1
"...las funciones psicolégicas superiores no pueden ser es-
tudiadas sino a través de un andlisis genético."

Profesor 2

"Considero que lo principal es que las funciones psicolégi-
cas superiores tienen su origen y se desarrollan en el contexto
de las relaciones culturalmente organizadas."

Profesor 3
"Tienen razén pero no olviden que mucha de la literatura
que hay sobre los trabajos de Vigotsky hace énfasis en que las
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funciones superiores s6lo pueden entenderse a través del estu-
dio de la actividad instrumental mediada."

Esta pequena discusion ejemplifica como, el hecho de que los profe-
sores explicitamente deban presentar las tesis centrales de la teoria de
Vigotsky en una UEI, los lleva a una discusion y presentacion de argu-
mentos, ya que dicha UEI serd usada por el grupo de profesores como
herramienta de apoyo para impartir su clase. En el proceso de cons-
truccion ellos debaten sobre los contenidos disciplinares, los recursos
y las actividades que consideran relevantes para el logro de los objeti-
vos del tema.

2. Funcionamiento. Aqui exploramos las distintas tareas para las cua-
les las UEI pueden ser usadas. Consideramos que pueden ser usadas
como una herramienta de mediacién. Como sucede con otras herra-
mientas culturales, se presentan en una variedad de formasy llevan a
cabo distintas funciones. Por su naturaleza, una herramienta cultural
es independiente de las cosas sobre las cuales opera, pero se conecta
a ellas de algiin modo. Permitanos usar esta comparacion: aunque un
martillo esta separado del clavo y de la pared, estd disefado para lle-
var a cabo la tarea de clavar el clavo en la pared. De igual manera,
una UEI, aunque esta separada del contenido de un texto o una ani-
macioén y del estudiante, estd disefiada y articulada a través de las acti-
vidades solicitadas a los estudiantes, para vincular la interaccion entre
los contenidos y la comprensién por parte de los estudiantes. Las UEI
funcionan como herramientas culturales, independientes de las cosas
(conocimientos disciplinares y estudiantes), pero median entre ellas.
Las UEI son herramientas que se usan para promover la construccion
de conocimiento. A través de este extracto de un didlogo que se dio
en uno de los talleres de creatividad, intentamos aclarar a lo que nos
referimos como promocién del conocimiento:

Un profesor (x) explicaba cémo us6 la UEI en su clase

Alumno
1 . o
...profesor usted nos pide que hagamos un analisis de los
dos articulos y los comparemos criticamente"
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Protesor
"Si, efectivamente. Como se especifica en la actividad, cuan-
do lo terminen stibanlo a su carpeta para que pueda revisarlo."

Alumno 2
"Yo ya lo hice, pero no sé si lo hice bien, no tengo claro qué
/ /
es una comparacion critica."

Alumno 1
"A mi me pasa lo mismo, no lo he terminado porque tam-
poco sé como se hace una comparacion.”

El profesor, en un gesto de honestidad, nos comenté que cuando los
alumnos le solicitaron les explicara la manera cémo deberian realizar
una comparacion critica, se vio obligado a disefar en la UEI la parte
conceptual y procedimental de una comparacién critica. También
desde la UEI los remite a paginas web en las que se discute y ejempli-
fican las comparaciones criticas de escritos académicos. El extracto
anterior ejemplifica la funciéon de una parte de la UEI. Actuando co-
mo modelo, esas explicaciones y procedimientos de cémo se realiza
una comparacion critica fueron no solo referentes de la concepcién'y
realizacion, sino también la herramienta para producirlas.

3. Representacién. De acuerdo con Pozo (2001) la mente humana se
ha transformado en estrecha relacion con diferentes herramientas cul-
turales, entre las que destacan las representaciones externas. Asi, la ac-
tividad de nuestra especie se distingue por el uso de instrumentos con
los que cambia la naturaleza. Cambios que el hombre provoca en su
propia mente basados en apoyos externos que le permiten mediar un
estimulo, esto es, representarlo en otro lugar o en otras condiciones.
Ejemplos de representacion son los audiovisuales, los mapas cartografi-
cos o las UEI. En este sentido, las UEI son los dtiles con los que los pro-
fesores construyen realmente la representacion externa que mas tarde
los estudiantes incorporaran mentalmente y trabajaran en un plano in-
termental. De este modo, el sistema de pensamiento de los estudiantes
serfa fruto de la interiorizacion de procesos de mediacién desarrollados
en un contexto de formacién académica profesional.
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La educacion superior ha abierto una linea de producciéon de instrumen-
tos psicolégicos de finalidad estrictamente educativa: materiales didacti-
cos como son las UEI. Con lo anterior, no queremos decir que las UEI
son el medio de representacion externa principal en actividades de en-
sefanza y aprendizaje, ni mucho menos que deberan excluir a otros en
escenarios educativos. Es una herramienta que se incorpora a un contex-
to multifactorial, como lo es el educativo. Lo que serfa desastroso es que
una institucién de educacion superior, como la Facultad de Psicologia de
la UNAM, con un compromiso social, no ofrezca las mismas oportunida-
des de formacion profesional a sus estudiantes. Hoy en dia, cualquier
psicologo que no consolide sus competencias de comunicacién y tecno-
l6gicas estard en desventaja con respecto a los otros.

¢Por qué se puede aprender conocimiento psicolégico a través del
apoyo de este tipo de herramientas? Para responder esta pregunta es
necesario conocer en qué consiste una UEI. La representacién la con-
cebimos como el mecanismo que nos habilita a aprender desde las
UEI: las relaciones entre los recursos de informacion, las actividades,
la profundizacion de los niveles de especificidad del conocimiento in-
terdisciplinar, su actualizacién permanente, entre otros. Especifica-
mente debemos distinguir entre instrumentos que pueden ser usados
en un modo puramente instrumental para realizar algo, y herramien-
tas que también son usadas como dispositivos para promover apren-
dizajes. La diferencia critica entre un uso instrumental puramente y
un uso investigativo y de aprendizaje es que el primero involucra al-
guna forma de representacion, como algin aspecto de la realidad o
de la teoria psicolégica. Mientras el poder representativo de una UEI
le permite funcionar no solo instrumentalmente, sino ensefarnos algo
sobre eso que representa.

Ejemplos de representacion externa de una UEI

Desde una estructura temadtica general se establecen vinculos para
profundizar en los conocimientos, relacionarlos con otras perspecti-
vas, vy si asi lo decidieron los profesores responsables del disefio y de-
sarrollo de la UEI, a otro tipo de representacion: texto, gréfica, foto
fija, video y audio (ver grafica 1).
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Este es un segundo nivel en la profundizacién y vinculacién de los
contenidos disciplinares (ver gréfica 2). Desde este punto se vincula a
otros niveles de explicacion.
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La representacion externa del conocimiento influye en la manera co-
mo se organiza y estructura el conocimiento en la memoria humana
(Leibrandt, 2008). El papel de las representaciones en la actividad
cognitiva sélo se puede comprender de una manera satisfactoria po-
niendo el acento principal no en la representacioén, sino en la activi-
dad misma de representar.

Las UEI se emplean como mediadoras para los fines relacionados a la
comprension del conocimiento psicolégico contenido en ellas. Cons-
truir representaciones implica tomar ciertas decisiones, y es sobre es-
tas decisiones que los procesos de aprendizaje se apoyan. Al igual que
cuando se escribe un texto lo importante no es que los textos, que
también son el resultado de estas tomas de decisiones, se ajusten a al-
guna prescripcion abstracta de lo que debe ser una explicacion, sino
que tengan la forma que tienen porque los profesores que disefan las
UEI han tomado decisiones conscientes para construirlas de esa ma-
nera con el fin de lograr los objetivos que ellos mismos se han pro-
puesto.

4. Aprendizaje. Evidentemente los tres aspectos anteriores y este Ulti-
mo estan relacionados y son mutuamente dependientes. Sin embar-
go, para lograr el fin explicativo es que los separamos. De esta manera
resulta necesario saber cémo el aprendizaje tiene lugar y saber qué de
la UEI la hace funcionar como herramienta de mediacién. Parte de la
respuesta viene de ver como las UEI son usadas en situaciones de en-
seflanza y aprendizaje. De la misma manera que uno al observar y re-
cibir apoyo de como se usa un martillo para realmente entender su
funcién, una UEI tiene que ser usada para entender sus cualidades:
sus caracteristicas y posibilidades se hacen evidentes en el contexto
de su uso. Cuando un profesor desarrolla una UEl y la usa, ésta fun-
ciona no s6lo como un medio de intervencién sino como un medio
de representacion. Hasta que el profesor la manipula en su actividad
docente cotidiana aprende que dichas caracteristicas combinadas
nos habilitan para aprender cémo y por qué nuestras intervenciones
trabajan. No solo del uso de la UEI se aprende, los responsables de su
disefio e instrumentacién aprenden desde su disefio y construccién.
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Como podran observar esta explicacion estd estrechamente vincula-
da al primer aspecto: construccion.

La construccién de una UEI brinda la posibilidad de aprendizaje en
dos niveles del proceso. El primero esta en la construccién misma de
la UEI, como se ha mencionado. Dado que no hay reglas en la cons-
truccién de una UEI, entonces la diversidad de actividades de cons-
trucciéon crea una oportunidad de aprender: qué recursos de
informacion seran utilizados, como se relacionaran, qué medios de
representacion y hasta donde se profundizard en la vinculacién con
los distintos niveles jerarquicos. Ademas, de manera simultanea los
profesores desarrollan y consolidan sus habilidades de bisqueda, or-
ganizacion y presentacion de informacién en medios electrénicos.
Un ejemplo de proceso de aprendizaje a través de la construccion es
evidente en el caso reportado por Pérez, Alvarado y Gutiérrez (2009).
En el texto se describe cémo un grupo de profesores modificaron su
comprension de esquema mental a partir de las discusiones genera-
das durante el proceso de construccién de una animacién que ayuda-
se a los estudiantes de primer ingreso a la Licenciatura en Psicologia a
construir el significado de un esquema mental.

El segundo nivel donde el aprendizaje toma lugar es cuando la UEI se usa
en un contexto especifico de formacién profesional, en este caso de psi-
cblogos. Las UEI no son herramientas pasivas, ellas deben ser usadas,
manipuladas y revisadas criticamente. Una UEI permite a los estudiantes
explorar, construir y aplicar contenidos, estructurar y tomar mediciones.
El modo general de caracterizar y entender este segundo nivel es que las
UEI son manipuladas para ensefar psicologia. Cuando los profesores las
construyen crean un tipo de estructura representativa, pero cuando las
usan aprenden en el contexto de uso. Al igual que todas las herramientas
culturales, por ejemplo el lenguaje, las usamos, aprendemos y nos apro-
piamos de ellas en el contexto de uso (Wells, 2001; Kosulin, 2000).

El papel de los profesores y las TIC en contextos educativos

Trabajar, aproximadamente durante de cuatro afos, con mas de 50
profesores en talleres de creatividad, creando y desarrollando estrate-
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gias de disefio y uso de UEI, verlos trabajar colegiadamente, registrar
las discusiones acaloradas, responder sus dudas, ensefarles el uso de
la plataforma, ensefarles a hacer bisquedas de informacién en inter-
net, participar en discusiones sobre las actividades didacticas sugeri-
das por ellos, darles asesoria técnica y pedagodgica, escucharlos
exponer sus experiencia de construccion y uso de las UEI, nos ha da-
do evidencias para analizar y transmitir como la recuperaciéon de la
experiencia docente, su revision y discusion sobre la misma a la luz de
las posibilidades que brindan las TIC, estan transformando nuestros
modos de ensefar. La actividad docente de varios profesores que
usan UEI se ha visto afectada en varios aspectos. En primer lugar, el
soporte informatico se utiliza para articular, relacionar, editar, publi-
car y preservar conocimiento psicolégico incluyendo material gréfico
(estatico y en movimiento) y enlaces con informacion relacionada. En
segundo lugar, ya contamos con numerosas UEI con nuevas caracte-
risticas genéricas, autores nuevos, quienes ademas de su conocimien-
to disciplinar, saben usar las TIC y un estudiante capaz de interpretar
y disfrutar las UEI. En tercer lugar estamos promoviendo el concepto
de autoria de las UEI. No obstante que ellas se conforman de conoci-
mientos creados por otros autores y publicados en distintos formatos
(articulos, capitulos de libros, paginas web, material audiovisual), el
profesor o profesores que la disefian y desarrollan son autores de la
misma, ya que crean la articulacién de los contenidos, las secuencias
didacticas, las actividades planteadas para promover el logro de los
objetivos educativos y el posicionamiento que asumen con respecto a
los conocimientos psicolégicos que se integran en la UEI. En cuarto
lugar, son muchos los profesores que, sin ser autores de las UEI, las
usan como material de apoyo principal en sus actividades docentes.
El uso de las UEI se ha convertido en modelo para promover una en-
sefanza flexible con nuevas experiencias de aprendizaje. Estos facto-
res convergen en la bisqueda de formas novedosas de ensefanza y
aprendizaje, o al menos un nuevo dmbito educativo que comienza
con la implantacién de un Plan de Estudios modificado que pretende
formar psicélogos con competencias acordes a la demanda de la
sociedad actual.
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¢Cudl es el papel del profesor de educacién superior en escenarios
educativos que ya no estan al margen de la incorporacion de las TIC?
Nosotros aseguramos que su papel es el de siempre, para el cual se
formé y la institucion en la que labora le paga y le brinda las condicio-
nes para realizarla: ensefar. Ensefar significa crear las condiciones su-
ficientes para que los estudiantes logren los objetivos educativos, por
lo que los profesores deben reorganizar los contenidos disciplinares,
el tipo de actividades propuestas, los procesos de evaluacién y actua-
lizarse permanentemente.

Hasta ahora no se han estudiado con profundidad suficiente las ventajas
de la estructuracion y publicacion en plataforma informética de conteni-
dos, actividades y procesos de evaluacion (Barbera y Badia, 2008; Rigo y
Avila, 2009). Todo indica que la publicacién electrénica y disposicién de
contenidos en linea es un medio potencialmente idéneo para fomentar
el aprendizaje activo debido sobre todo a su gran flexibilidad de acceso
al conocimiento, pero las posibilidades técnicas no sirven de mucho si
los profesores no replantean su actividad docente a partir de revisar, ac-
tualizar e innovar la didactica de ensefanza de la psicologia. Deben ser
capaces de generar modalidades de ensefanzas flexibles que fomenten
el desarrollo de competencias profesionales, asi como de comunicacion
y tecnoldgicas. Sin una didéctica producto de la innovacién educativa y
el replanteamiento docente, terminarfan ensefiando de la misma mane-
ra como han ensefado durante los Gltimos afios, solo que ahora con tec-
nologia distinta al pizarrén y gis, los acetatos y diapositivas. En otras
palabras, las posibilidades técnicas deben someterse a los objetivos di-
dacticos e intenciones educativas, estrechamente vinculadas con habili-
dades no solo de adquisicion de conocimiento sino para crear,
comunicar y compartir informacién, para desarrollar competencias pro-
fesionales, habilidades metacognitivas y capacidades para apoyar la
co-construccion de conocimiento novedoso compartido.

Las posibilidades de disefar situaciones de ensefanza y aprendizaje
sustentadas en el uso del libro, pizarrén y gis son amplias. ¢Qué las
determina?: la capacidad del profesor, el trabajo grupal, exposicién a
través del uso de metaforas, analogias, narraciones o parabolas, ma-
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pas conceptuales, cuadros sindpticos, etc. Su disefio y uso esta deter-
minado por la inventiva del profesor, que permanentemente se
actualice, que participe eny recupere el trabajo colegiado: que tenga
en claro qué tipo de actividades promueven el logro de qué tipo de
objetivos, intenciones y metas educativas.

Conclusiones

El profesor, sea de sistema escolarizado o abierto, debe ser capaz de
desarrollar y ofrecer todas las variantes posibles: cursos a través de
plataformas gestoras de aprendizaje, encuentros presenciales obliga-
torios y voluntarios, evaluaciones en linea y presenciales, practicas en
escenarios naturales y virtuales, asesoria sincrona y asincrona, partici-
pacion en foros de discusion. éCudles ofrecen mejores resultados? No
disponemos de evidencias al respecto. Sin embargo nuestra experien-
cia nos dicta que los resultados, la eficacia de los cursos, programas y
de este modelo flexible y mixto, dependen, no ya de la tecnologia
empleada ni de la cantidad o proporcion respectiva de presencia/dis-
tancia/abierto, sino de la capacidad de replanteamiento del profesor,
de su capacidad de innovar materiales y actividades did4cticas, y del
uso adecuado que haga de los recursos. Lo que podemos asegurar es
que estaremos en mejores condiciones para responder a la demanda
de cobertura, ofrecer igualdad de oportunidades y formar profesiona-
les con las competencias que demanda una sociedad del conoci-
miento atiborrada de tecnologia y en permanente cambio.

Asi como es un error asumir que toda la ensefanza y el aprendizaje
debe ser soportado por las TIC, en la llamada “tecnocracia”, también
es un error asumir que la actividad docente debe estar restringida a
cuatro paredes, es decir, una aula como una “panéptica” de espacioy
tiempo, lo que nosotros llamamos “Aulocracia”. Las condiciones ac-
tuales exigen que planteemos nuevas formas de ensefnar y evaluar,
pues no podemos trabajar de la manera que anteriormente lo hacfa-
mos, teniendo hoy una realidad distinta. ¢Por qué cambiar o adaptar-
se? No hay mucho que explicar, las razones se relacionan con los
principios de una buena ensefanza y aprendizaje, con la responsabi-
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lidad de brindar las mismas oportunidades a todos los estudiantes,
con la necesidad de proveer formas de ensefianza mas flexibles y con
la responsabilidad de articular y modelar estas didacticas nuevas en
nuestra propia actividad de ensefanza.
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CAPITULO 1 0

Diseiio de e-actividades:
Construccion de un caso
para el diagnostico de
trastornos del sueno

Aidé Peralta Caballero’’ y Frida Diaz Barriga Arceo3®

Introduccion

| uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(TIC) se ha generalizado en todos los ambitos de la vida, entre ellos, la
formacién de profesionales. Cada vez es mayor el nimero de institu-
ciones educativas que utilizan este tipo de herramientas con fines de
ensenanza. Este cambio ha propiciado el nacimiento de modalidades
educativas como la formacién virtual o e-learning, que basa su forma
de interaccion en el uso de Internet con fines de ensefianza. La oferta
educativa que se imparte en esta modalidad ha ido creciendo; sin
embargo, no siempre encontramos propuestas educativas planeadas
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y bien fundamentadas, dado que proliferan alternativas que replican
un modelo tradicional de ensefanza y promueven un aprendizaje
memoristico y descontextualizado.

Ante el panorama descrito, debemos mirar desde una nueva 6ptica la
manera de abordar la formacién virtual, reconceptualizar el proceso
de ensefanza-aprendizaje y desarrollar nuevas metodologias de dise-
fo instruccional que contemplen la mediacién tecnolégica de las TIC.

El presente capitulo esta encaminado a tal fin y aborda dos grandes
temas: el disefo instruccional de ambientes virtuales de aprendizaje
desde una perspectiva socioconstructivista y la construccion de e-ac-
tividades. Para ilustrar el disefio de una e-actividad se presenta un ca-
so electrénico para el diagnéstico de trastornos del sueno, dirigido a
estudiantes universitarios de la carrera de Psicologia.

Disefio de Ambientes Virtuales de Aprendizaje

Desde una visiéon socioconstructivista, ‘el aula’ lejos de restringirse a
un conjunto de recursos fisicos, consiste en un sistema interactivo en
el cual ocurren una serie de transacciones comunicativas. Este sistema
genera un ambiente particular de trabajo que puede ser o no propicio
para la construccion del aprendizaje, determinado por una serie de
reglas de organizacion y participacion; estamos hablando de un ‘am-
biente de aprendizaje’. El foco de atencién del proceso educativo de-
be estar en las actividades de profesor y alumnos en torno a los
contenidos o tareas y en las formas de interacciéon que se adoptan.
Asi, desde esta concepcion, las précticas educativas se basan en las re-
laciones que se establecen entre los tres elementos del ‘tridngulo inte-
ractivo’: alumno, profesor, contenidos, los cuales interactian entre si
con el fin de lograr un propésito educativo definido. En los ambientes
de aprendizaje se suelen generar tres tipos de interaccion: profe-
sor-alumno, alumno-contenido y alumno-alumno (Coll, 2001).

En la formacion virtual, todas las actividades, intercambios y relacio-
nes generadas ocurren mediados por tecnologia. Siguiendo esta linea
de ideas, los ‘Ambientes Virtuales de Aprendizaje’ (AVA) consisten en
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el contexto donde los elementos que conforman el aula virtual inte-
ractGan y permiten el intercambio de informacién con el fin de cons-
truir conocimiento, con base en una serie de reglas y gracias a la
mediacion de las herramientas informaticas. Debido a su naturaleza
comunicativa, se transforman los roles, asi como las actividades de
construccion del conocimiento que llevan a cabo los participantes
(Gisbert, Adell, Anaya y Rallo, 2002). Bajo esta |6gica, la calidad y éxi-
to del aprendizaje van a depender en gran medida de la naturaleza y
funcién de la comunicacién que se genere en el aula virtual, asi como
de las caracteristicas del medio tecnolégico y su potencial mediador
de los procesos de aprendizaje.

El uso apropiado del medio tecnolégico tiene que ver con un disefio
psicopedagégico bien definido, que contemple tanto la forma en que
se llevan a cabo los intercambios comunicativos entre los elementos
del triangulo interactivo -lo que llamamos ‘interaccién’- como las po-
sibilidades de generar dicha interaccién que ofrecen las herramientas
tecnolégicas —lo que llamamos ‘interactividad’- asi como un andlisis
de las relaciones educativas que se generan como producto de la con-
junciéon de ambas en el proceso ensefanza-aprendizaje.

Coll (2008) afirma que en la formacién virtual, el disefio pedagégicoy
la propuesta de uso de herramientas tecnolégicas conforman un pro-
ceso indisociable, es por ello que ha denominado a este proceso ‘di-
sefio tecnoinstruccional o tecnopedagdgico’. Este disefio parte del
andlisis de dos dimensiones. En el primer nivel ‘tecnolégico’, selec-
cionamos las herramientas tecnolégicas mediante las cuales se lleva-
ran a cabo las actividades, tales como plataformas educativas (LMS),
aplicaciones de software, recursos multimedia e hipermedia, bases
de datos, sistemas expertos, etc. En el segundo nivel ‘pedagégico’ se
contemplan las limitaciones y posibilidades de las herramientas tec-
nolégicas en el planteamiento de las actividades. Siguiendo al autor,
un disefio tecnoinstruccional debe contar con los siguientes
elementos:

e Una propuesta de contenidos, objetivos y actividades de ensefan-
za-aprendizaje.
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e Orientaciones y sugerencias para llevar a cabo las actividades.
e Una oferta de herramientas tecnoldgicas.

e Orientaciones y sugerencias sobre el uso de herramientas tecnol6-
gicas en el desarrollo de las actividades.

En el siguiente apartado describiremos las actividades de ensefian-
za-aprendizaje soportadas por tecnologia para la construccién de
AVA que algunos autores (Barbera, 2004; Cabero y Roman, 2006;
Martinez y Prendes, 2006, Salmon, 2002) han nombrado e-activida-
des, debido a la mediacién tecnolégica que se adopta en su realiza-
cion.

E-actividades

Al aproximarnos a una definicion de las llamadas e-actividades, en-
contramos dos definiciones que nos parecen idéneas. Barbera (2004:
84) las define como: “contextos virtuales de actividad educativa que
vertebran un conjunto de tareas secuenciadas o interrelacionadas en-
tre ellas para conseguir objetivos educativos”. Por su parte, Salmon
(2002) considera que consisten en estructuras para una formacion ac-
tiva e interactiva; enfatiza que las e-actividades estan basadas en la in-
teraccion entre alumnos, son guiadas por un e-moderador (e-tutor) e
incluyen componentes individuales y grupales.

Dentro de un encuadre socioconstructivista, estas actividades pue-
den ir desde la adquisicion comprensiva y significativa de contenidos
hasta aquellas que fomenten el aprendizaje colaborativo y situado.
Resaltamos ademds, que las e-actividades no siempre van encamina-
das al aprendizaje y aplicacién del contenido, incluyen también pro-
cesos dirigidos a fomentar la motivacion y socializacion del estudiante
con el resto del grupo. Pueden ir en un continuo que va desde aque-
llas de accién independiente hasta el siguiente extremo, que implica
actividades desarrolladas en grupo y colaborativamente (Martinez y
Prendes, 2006). Esta diferenciacion no es excluyente, pues es posible
que una e-actividad incluya, por ejemplo, tareas tanto colaborativas
como motivacionales y de estudio independiente.
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Entre las e-actividades mas recurridas para el disefio de AVA, con-
gruentes con una concepcion socioconstructivista, encontramos las
que hemos representado en la Figura 1, donde se ubican en funcién
del tipo de interaccion educativa que propician entre los elementos
del tridngulo interactivo.

Figura 1. E-actividades y tridngulo interactivo.

Debido a cuestiones de extension del capitulo, s6lo mencionare-
mos brevemente en qué consiste cada e-actividad y su potencial
educativo.

Wikis. Son herramientas que permiten crear y editar contenido de
forma colectiva a través de un navegador web. La Wikipedia es el
ejemplo mas famoso, otras estan incluidas dentro de las plataformas
educativas, como es el caso de Moodle y Blackboard. Su potencial
educativo estriba en que ayudan a desarrollar habilidades de escritura
y colaboracién, el docente puede conducir un seguimiento del
aprendizaje de los estudiantes, revisando por ejemplo, el proceso his-
torico del texto que han generado, observando la calidad y cantidad
de aportaciones de cada alumno, entre otras posibilidades (Ebers-
bach et al., 2008; Dumova y Fiordo, 2009; Gilbert, Chen y Sabol,
2008; West y West, 2009).

_— 241




EXPERIENCIAS EDUCATIVAS CON RECURSOS DIGITALES:
PRACTICAS DE USO Y DISENO TECNOPEDAGOGICO

Weblog (o blog). Consiste en una pagina web en la cual se publican
articulos escritos con un estilo personal e informal de un tema en par-
ticular, organizados en orden cronolégico. Pueden ser utilizados co-
mo herramienta de gestion de conocimiento, como espacio de
reflexion sobre el aprendizaje o como red de aprendizaje donde se
investigue un tema especifico (Castano y Palacio, 2006; Richardson,
2009).

E-portafolios. Es un método de evaluacién consistente en una colec-
cion digital organizada de evidencias (proyectos, lecturas, exdmenes,
productos) seleccionadas por el alumno con un objetivo concreto.
Evidencia lo que se aprende, incrementa los niveles de motivacion,
otorga un papel activo al estudiante en el proceso de evaluacion y
permite un seguimiento continuado (Barbera, 2004; Mufoz y Gonza-
lez, 2009).

Foros de discusién asincrénica. Es un espacio de comunicacién asin-
crénica organizado en cuadros de didlogo, en donde los alumnos
pueden realizar aportaciones sobre un tema de discusion especifico.
Poseen la ventaja de promover un mayor grado de reflexion al contar
con mas tiempo para organizar las ideas propias y reflexionar sobre las
de los demaés (Pérez, 2005).

Chats de discusion sincronica. Es un sistema de comunicacién donde
dos o més alumnos conversan sobre algtin tema en tiempo real me-
diante texto, audio y video. Es un medio 4gil de expresion de ideas 'y
una herramienta Gtil para el trabajo colaborativo y de tutoria (Mufoz
y Gonzélez, 2009; Roquet, 2004).

Webquest. Se trata de una actividad enfocada a la investigacién guia-
da mediante recursos de Internet. Parte de una pregunta central y se
desarrolla a través de tareas auténticas. Desarrolla la capacidad de na-
vegar por la Red, seleccionar informacioén relevante y habilidades de
pensamiento critico y trabajo colaborativo (Area, s.f; March, 2006).

Laboratorios virtuales. Son espacios virtuales que simulan situaciones,
desde practicas manipuladas hasta visitas guiadas. Su finalidad es de-
sarrollar procesos de exploracién, medicién y andlisis de fenémenos.
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Permiten a los alumnos relacionar eventos con sus consecuencias,
comprender significativamente los contenidos tedricos, observar pro-
cesos dificiles de estudiar en la naturaleza y ayudan a desarrollar habi-
lidades de ejecucion de ciertos procesos (Barbera, 2004; Méndez,
Rivas y Monge, 2001).

Autoaprendizaje electrénico. Son actividades pensadas para llevarse a
cabo de manera independiente. Se utilizan materiales autosuficientes
que contienen toda la informacién, estructura, secuencia y elementos
de retroalimentacién para aprender un contenido de modo significa-
tivo (Barbera, 2004; Barbera y Rochera, 2008).

Desarrollo de proyectos. Es una actividad organizada en torno a un
problema o cuestién que dirige las tareas de aprendizaje encamina-
das a resolver una situaciéon problemética o generar un producto, se
resuelve de manera progresiva y en periodos extensos de tiempo. De-
sarrolla en los alumnos competencias para afrontar problemas reales,
de cooperacién, comunicacion oral y escrita (Barbera, 2004; Cabero,
Llorente y Salinas, 2006; Diaz Barriga, 2006).

Andlisis de casos en formato electrénico. Son e-actividades que giran
en torno a una situacion problemdtica real o realista, presentada en
forma de narrativa o historia. A través de diversas tareas de aprendiza-
je se busca una toma de postura y formular soluciones al caso. Pro-
mueve el desarrollo de estrategias de solucion de problemas,
pensamiento critico, estrategias de colaboracion, empatia, reflexiony
planeacion (Cabero, Llorente y Salinas, 2006; Coll, Mauri y Onrubia,
2008; Diaz Barriga, 2006).

Diseno de e-actividades

Incluir una e-actividad como parte estructural del disefio tecnoins-
truccional no debe ser un proceso que se lleve a cabo de manera arbi-
traria y descontextualizada, sino debe prepararse un sistema
metodoldgico complejo de disefo e insercion en el proceso formati-
vo. Un grupo de investigacion de la Universidad de Stanford (Gilbert,
Cheny Sabol, 2008) desarroll6 un modelo para elaborar wikis en co-
munidades de practica. Es un modelo de implementacién, adopcién

_— 243



EXPERIENCIAS EDUCATIVAS CON RECURSOS DIGITALES:
PRACTICAS DE USO Y DISENO TECNOPEDAGOGICO

e integracion de las wiki en la actividad conjunta. Puede ser utilizado
no s6lo para disefar e integrar wikis, sino cualquier e-actividad como
las que hemos venido mencionando. El modelo consta de tres gran-
des fases: disefio, implementacion y sostenimiento, cada una se com-
pone de 4 subfases. A continuacion presentamos el modelo con
algunas adaptaciones realizadas.

Fase de Diseno

® Determinar objetivos. Se deben determinar los objetivos de
aprendizaje que se buscan con la implementacién de esta e-acti-
vidad. Entre ellos, se deben contemplar los objetivos relacionados
con el programa formativo en conjunto, el programa escolar y cu-
rricular.

® Desarrollar un plan tecnolégico. Una vez establecidos los objetivos,
es necesario desarrollar un plan tecnolégico que determine qué
tecnologia estd disponible para realizar la e-actividad y si es accesi-
ble dentro del LMS, en web, etc. Ademas, debemos preguntarnos
qué tan familiarizados estan los alumnos con las herramientas dis-
ponibles.

® Crear expectativas. Se deben crear entre los alumnos expectativas
claras acerca de la e-actividad, clarificando en qué les beneficia.

® Diseno de interacciones. Esta etapa esta dedicada a disefar las ta-
reas e interacciones que la e-actividad soportard, implica la estruc-
turacion y organizacion del contenido, redactar informacién basica
que sirva al estudiante como guia de navegacién, asi como crear
expectativas sobre el tipo de tarea. También pueden seleccionarse
recursos ya elaborados y ser adaptados a los fines particulares pro-
puestos.

Hasta este momento, lo que tenemos es una pagina web estética que
se convertird en una actividad significativa y constructiva en la medida
que las interacciones entre los participantes sean efectivas.

Fase de Implementacion
® Introducir la e-actividad. Para que los miembros del grupo puedan
trabajar colaborativamente, es necesario que integren y coordinen
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su actividad individual. Para ello, el docente debe dedicar un espa-
cio a introducir la e-actividad a la clase.

® Conectar a los estudiantes. El docente debe crear conexiones entre
los alumnos, asegurando que se sientan parte de una comunidad y
participen de manera comprometida.

® Uso de herramientas. A lo largo del proceso de implementacién de
la e-actividad, se debe mantener una constante presencia del do-
cente, a fin de dar retroalimentacién oportuna y motivar a los estu-
diantes a continuar participando activamente.

® Adoptar la e-actividad. El docente debe motivar a los estudiantes a
participar activamente, colocar comentarios, realizar aportaciones
en torno a la e-actividad. Hay que mantener la actividad viva y acti-
va, requiere de un proceso de adopcién no sélo de la dindmica, si-
no de las herramientas tecnolégicas que la soportan.

Mas alla de una pagina web, la herramienta con comentarios, refle-
xiones y revisiones, se convierte en una base de conocimiento para el
Curso.

Fase de Sostenimiento

® Adaptacion. Se requiere no s6lo de adoptar la e-actividad y las he-
rramientas tecnolégicas que la soportan, sino de adaptarla de ma-
nera colaborativa a las necesidades especificas del grupo, quienes
deciden como seran los roles del grupo, qué informacién o recur-
sos incluir y como organizarse.

® Colaborar activamente. Hasta este momento se ha creado en el
grupo un sentimiento de pertenencia con el uso de la e-actividad y
las herramientas tecnoldgicas, pueden seguir colaborando para
analizar y reflexionar sobre los procesos que se dieron durante el
desarrollo y cémo realizar la e-actividad contribuyé al enriqueci-
miento del trabajo conjunto y el aprendizaje de cada uno.

® Retroalimentacion grupal. Es recomendable que tanto los docentes

como los mismos estudiantes, den retroalimentacién oportunay de
calidad.
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® [Lvaluar la e-actividad. Se debe evaluar si la adopcién de la e-activi-
dad durante el proceso formativo fue sustancial y eficiente para el
aprendizaje.

Consideramos que al momento de seleccionar las e-actividades que
vertebraran el nicleo del disefo tecnopedagégico, es importante
tomar en cuenta la naturaleza de la misma, si integra elementos de
estudio independiente o colaborativos, el tipo de interacciéon que
propicia entre los componentes del triangulo interactivo, la natura-
leza comunicativa que genera (sincrona o asincrona), todo ello con
el fin de distribuir apropiadamente los tiempos y momentos de ac-
cién, seguimiento y tutoria. Ademds, deben tomarse en cuenta las
caracterfsticas propias de cada grupo de alumnos, su maduraciéon y
experiencia en cada tipo de interaccién y el manejo de la tecnolo-
gfa. Por ejemplo, algunos alumnos no estdan muy familiarizados con
el trabajo colaborativo, por lo que pueden requerir mas apoyo do-
cente o mayor estructuracion de la actividad y mayores niveles de
seguimiento.

Algunas recomendaciones generales en el planteamiento de e-acti-
vidades de acuerdo con los autores revisados (Cabero y Roman,
2006; Salmon, 2002) son las siguientes. Las hemos agrupado en tres

categorias en congruencia con la concepcién constructivista adopta-
da.

Facilitar la interaccién alumno-contenido
® Que la presentacion de contenidos (materiales) tengan un objetivo
claro y una secuencia que corresponda a dicho objetivo.

® Que exista pertinencia entre la actividad y los contenidos.

® Que la e-actividad sea significativa, es decir, que los estudiantes la
perciban como interesante y (til.

® Que la disposicion de tiempo y nivel educativo corresponda a las
caracteristicas del grupo.

® Que se asocie a otra e-actividad que permitan al alumno autoeva-
luarse.
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e Utilizar en la medida de lo posible y pertinente, laboratorios virtua-
les, sistemas expertos o simuladores.

® Proveer de guias de aprendizaje que acompanen los contenidos.

® Que los alumnos conozcan los criterios de evaluacion de cada
e-actividad.

e Comenzar con tareas cortas y sencillas y aumentar la complejidad.

Facilitar la interaccién alumno-alumno
e Incluir actividades socializantes que utilicen técnicas de trabajo co-
laborativo virtual.

e Consensar las normas y reglas grupales de interaccion.

® Que el docente promueva un clima de igualdad, minimizando las
categorfas sociales.

e Fomentar la participacién en parejas, a menos que los estudiantes
estén familiarizados con el trabajo colaborativo, en cuyo caso, pue-
de ser de méximo cinco personas.

e Fomentar la reflexion sobre el aprendizaje conjunto e indivi-
dual.

® Fomentar el componente de motivacion.

Facilitar la interaccién alumno-profesor
® Que el docente apoye y proporcione una guia haciendo sugeren-
cias y comentarios, pero sin dirigir la actividad.

Construir objetivos comunes vy realistas de aprendizaje y que éstos
se den a conocer desde el inicio.

Mantener un clima de ayuda y colaboracién mutua.

Mostrar flexibilidad en el proceso, sin modificar los objetivos, sino
la forma de llegar a ellos.

Propiciar un espacio informal de interaccién, por ejemplo, un chat
o foro tipo ‘cafeteria’.

Promover comunicacion continua.

Ayudar a crear un sentido de pertenencia a la comunidad.
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Ejemplo de e-actividad: un caso orientado al diagnéstico de
trastornos del dormir

A continuacién presentamos el desarrollo de una e-actividad ‘Diag-
nostico de trastornos del dormir’. Consiste en un analisis de caso en
formato electrénico dirigido a estudiantes de la carrera de Psicologfa
de la Universidad Nacional Autbnoma de México que cursen en el
area de Psicofisiologia. Forma parte de los temas de estudio de la ma-
teria Psicofisiologfa del Suefo, que se imparte en séptimo y octavo se-
mestres (plan de estudios 1971).

Criterios de diseno

Un caso plantea una situacion problemética en forma de narrativa o
historia, real o ficticia. Su objetivo es acercar a los estudiantes a expe-
riencias complejas y reales. Su uso en la ensefianza promueve la ca-
pacidad e argumentar, toma de decisiones, realizar juicios de valor y
el desarrollo de actitudes de tolerancia, aplicacion e integracion del
conocimiento, el didlogo, la solucién de problemasy la colaboracién
(Diaz Barriga, 2006). Los casos han sido ampliamente utilizados en la
ensefanza de las ciencias sociales, ética profesional y medicina pero
pueden ser utilizados en cualquier drea de conocimiento que requie-
ra el desarrollo de habilidades de solucién de problemas. Para la
construccion del caso nos basamos en las pautas de desarrollo de
e-actividades que ya mencionamos y en una serie de criterios de dise-
no y caracteristicas que debe tener un buen caso, recopilados de tra-
bajos de diversos autores que han estudiado el tema de casos en la
ensefanza (Cabero, Llorente y Salinas, 2006; Coll, Mauri y Onrubia,
2008; Diaz Barriga, 2006; Pérez, 2005; Wasserman, 1994). Un buen
caso de ensefanza-aprendizaje tiene las siguientes caracteristicas:

e |lustra un aspecto relevante o nodal de los contenidos curriculares
en cuestion.

® Refleja un marco tedrico, es decir, los principios, teorias o concep-
ciones de la disciplina o disciplinas que prevalecen en el enfoque
que se le da al caso.

® Revela los elementos tipicos del problema que se va a analizar.
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Genera dilemas y controversia que llevan a los participantes al ana-
lisis critico y la toma de una postura fundamentada.

Da la pauta a la imaginacion, la empatia y la emotividad; permite
cuestionar actitudes o creencias y apropiarse de valores.

Es real (situacion auténtica) o realista (simulacién situada), es decir,
resulta crefble en situaciones y personajes, esta vinculado a proble-
mas significativos de la vida real con trascendencia para los involu-
crados y el entorno social.

Tiene vinculos directos con el curriculo.

Contiene una narrativa que engancha a los estudiantes afectiva-
mente, generando empatia y comprometiéndolo con el asunto tra-
tado.

No tiene una solucién facil, contienen informacién suficiente pero
no exhaustiva, de manera que los alumnos puedan profundizar en
la informacién y generar ellos mismos sus andlisis y conclusiones.

Promueve la generacion de soluciones posibles y de alternativas al
problema.

Permite al alumno profundizar en la representacion inicial del caso
o problema.

En el disefio del caso se deben incluir los siguientes elementos:

La narrativa del caso, que debe ser clara y coherente.

Una introduccién para enganchar al alumno cognitiva y afectiva-
mente con la situacién y los personajes o situaciones que viven.

Se deben incluir elementos que describan el contexto en el que se
da la situacion.

La explicacién de la actividad o tareas que se solicita realizar al
alumno.

Preguntas clave para el andlisis y discusion, que pueden ser pregun-
tas de estudio, facilitadoras, de discusién e indagacién, o para la
puesta en comun de los resultados y toma de decisiones a las que
se ha arribado.
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e Material multimedia complementario para apoyar el andlisis: no-
tas, cronologias, estadisticas, ligas web, etc., es decir, toda informa-
cion que sirva de soporte y ayuda a contextualizar el caso y
proceder a un analisis sustentado del mismo.

El andlisis de casos comienza con el andlisis inicial por parte de los es-
tudiantes, posteriormente se llevan a cabo una serie de tareas dirigi-
das a la apropiacién significativa de la informacién conceptual
relevante que fundamenta el andlisis. Enseguida se re-analizan o re-
formulan las explicaciones del caso a partir de la informacién y se es-
tablecen nuevas soluciones. Aunque es posible el analisis individual
de un caso de ensefanza, los autores se inclinan por la discusion cola-
borativa del mismo. Incluso, el recurso del juego de roles, donde se
interpretan o asumen posturas alternativas desde la perspectiva de los
personajes involucrados en la situacién-problema, resulta una estra-
tegia clave para al analisis desde encuadres mdltiples y para una toma
de decisiones razonada y mas equitativa.

Descripcion del caso: temas y fines didacticos

El objetivo de esta e-actividad plantea que los estudiantes adquieran
conocimientos y habilidades bésicas para la identificacion de sintomas
(psicolégicos, conductuales y fisiolégicos) de trastornos del dormir, que
les permitan proponer un diagnéstico inicial. Esto se realiza en la medi-
da en que se enfrentan a una situacién problemdtica real. La actividad
estd pensada para desarrollarse en primera instancia mediante tareas
individuales (interacciones alumno-contenido), principalmente de
bisqueda de informacién en Internet y acceso al material de estudio
que fundamenta el caso. Posteriormente se amplia, analiza y reformula
mediante interacciones colaborativas alumno-alumno, contando du-
rante todo el proceso con la guia y apoyos ajustados del docente.

Las herramientas tecnolégicas que soportan el disefio tecnopedagoégi-
co de la e-actividad consisten en un material multimedia’” accesible a
través de un LMS y herramientas de colaboraciéon como foros, chatsy
la herramienta wiki.

37 El material multimedia esta desarrollado en la herramienta de autor Shift eLearning.
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A continuacion se describe la estructura tematica del caso y los fines
didacticos previstos (Ver Figura 2).

La e-actividad completa esta disponible en la siguiente direccion
electrénica:
http://trastornosdormir.auracampus.com/

Figura 2. Diagrama de temas-actividades del caso.

En el tema “Introduccién al estudio de los trastornos de sueno”, se
pretende que el alumno obtenga definiciones del concepto de tras-
tornos del dormir y reflexione acerca de cémo esto afecta en la vida
de las personas. Se le solicita obtener estadisticas de los trastornos del
suefo mas comunes en la poblacién mexicana, reflexionar acerca de
su relevancia social y el compromiso social del psic6logo ante su estu-
dio. Finalmente se le pide analizar cuales son las areas de la vida de la
paciente afectadas por el trastorno que la aqueja.
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Una vez que los alumnos se han familiarizado con el tema y ha com-
prendido su relevancia, se trata el segundo tépico, a través del cual
elaboraran la historia clinica del paciente recopilando datos de la en-
trevista clinica y el video. Analizaran cudles de los datos obtenidos
aportan informacién Gtil sobre un posible trastorno del suefio y deter-
minaran cudles son los sintomas relevantes para el caso.

En el tema “Clasificacion de trastornos del sueno”, los alumnos estu-
diaran la clasificacion de los trastornos del suefio, a partir de la cual
deberan elaborar una sintesis colaborativamente con la herramienta
wiki de las caracteristicas de cada uno. Enseguida se les solicita discu-
tir en grupo sobre los sintomas de los trastornos investigados y con-
trastarlos con los sintomas de la paciente. Con base en el andlisis de la
discusion, determinardn un diagnéstico inicial. Una vez hecho esto,
se abrird un “Chat de conversacién con un experto en trastornos de
sueno”, a través del cual se busca que los estudiantes planteen sus du-
das y reformulen o enriquezcan su diagnéstico. Finalmente, discuti-
ran en un foro grupal los datos reunidos hasta el momento y
estableceran el diagnéstico diferencial.

En el tema “Pruebas de diagnéstico” se busca que el estudiante investi-
gue en Internet sobre las principales de pruebas subjetivas e instrumen-
tales en el diagnédstico de trastornos del suefio. Deberan elaborar en
equipo un mapa conceptual sobre las caracteristicas de las pruebas. Pos-
teriormente se les pide discutir qué datos relevantes podrian aportar ca-
da una de las pruebas para el contexto especifico del caso de Angélica.

En “Reporte del caso y conclusiones” se solicita a los estudiantes ela-
borar un reporte completo del caso, que contenga el diagnéstico ini-
cial y su fundamento, el diagnéstico diferencial y una recomendacién
de las pruebas subjetivas y objetivas que pueden aplicarse para corro-
borar el diagnéstico inicial.

Construccion del caso y estructura del sitio web

La e-actividad propuesta esta organizada conforme la siguiente estructura:

Acceso. El material contiene un men principal con opciones de na-
vegacion a cada uno de los elementos de la e-actividad. Desde don-
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de se encuentre el alumno puede regresar al menu e ingresar a otra
seccion.

Introduccién. Contiene un apartado introductorio donde se explica al
alumno en qué consiste la e-actividad, su estructura, lo que encontra-
ra en cada apartado y la forma de trabajo en general. Asimismo des-
cribe de forma breve los objetivos a cumplir y de qué forma le
beneficiara realizar la actividad, como componente motivacional.

Presentacion del caso. La e-actividad de andlisis esta basada en un ca-
so real, gira en torno a Angélica Romero, personaje al que se ha cam-
biado la identidad pero que presenta la sintomatologia referida. Ella
tiene 23 afos, es profesora de idiomas, ha acudido a un hospital espe-
cializado en Trastornos del Dormir, para buscar una solucién a su
queja de sueno. Ha sido referida al Laboratorio de Trastornos del
Dormir en la Facultad de Psicologia de la UNAM para realizarse estu-
dios de diagnéstico. En esta seccion se encuentra la presentacion del
caso en formato de video: se trata de una entrevista a Angélica
Romero, quien explica cudl es su de queja de suefo (ver Figura 3).

Figura 3. Pantalla de presentacién del caso.
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Temas y tareas. El material contiene un apartado de ‘Temas’, en don-
de encontramos cada uno de los tépicos de estudio propuestos sobre
trastornos del dormir, que el alumno tendra que estudiar para resol-
ver el caso y arribar a un diagnéstico inicial. Los temas son:

1. Introduccién al estudio de los trastornos del suefo.
2. Historia Clinica.

3. Clasificacién de los trastornos del dormir.

4. Pruebas de diagnéstico.

5. Conclusiones.

Al ingresar a cada uno de los temas, el alumno puede ver una breve
introduccion sobre el topico y su importancia para el estudio de los
trastornos del dormir. Se describen también las tareas y preguntas de
andlisis propuestas para cada tema encaminadas a que el estudiante
obtenga informacion relevante para el caso que le permitan arribar a
un diagnéstico inicial. Incluye la forma de trabajo (estudio individual
o interaccién colaborativa), las herramientas informaticas que sopor-
tan las tareas (chats, wikis, foros), y ligas a los recursos especificos (do-
cumentos, sitios, videos, formatos, etc.) que deben utilizarse para
desarrollarlas (ver Figura 4).

Sistema de evaluacién. Esta seccion clarifica al estudiante la forma de
evaluacion de la e-actividad y los instrumentos destinados a tal fin.
Ademaés de la evaluacion mediante rdbricas, incluimos un compo-
nente de reflexion sobre lo aprendido y sobre la pertinencia de la
e-actividad.

Recursos. En este apartado el alumno puede encontrar una serie de
recursos y materiales complementarios y de consulta en diversos for-
matos que le ayudaran a fundamentar las actividades, ampliar temas'y
dar soluciones al caso.

Conclusiones

Finalmente, queremos resaltar que el disefo instruccional es un pun-
to de partida que constituye un mapa del camino a seguir, es una guia
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Figura 4. Pantalla con algunas de las tareas y preguntas para el analisis del ca-
50.

que orienta la accion docente sobre los métodos, estrategias a utilizar
en un contexto de formacién determinado. La mediacién psicolégica
que adoptan las TIC y su componente intrinsecamente comunicativo
han planteado la necesidad de orientar el disefio de situaciones de
aprendizaje en esquemas que contemplen las potencialidades y limi-
taciones de la tecnologia en el planteamiento de actividades e inte-
racciones educativas. Las e-actividades constituyen el componente
basico estructural y ntcleo de este disefio. En este trabajo hemos
abordado la conceptualizaciéon de AVA y de e-actividades desde una
perspectiva constructivista, expuesto criterios de disefo y descrito sus
principales tipos y caracteristicas, con el fin de proporcionar orienta-
ciones claras en su construccion, desarrollo e implementacion. Pre-
sentamos un ejemplo de desarrollo de e-actividad consistente en un
andlisis de caso, en donde planteamos que los estudiantes adquieran
conocimientos y habilidades de diagnéstico de trastornos del suefio
mediante el desarrollo de tareas mediadas y soportadas por recursos
informdticos. Consideramos que a través de desarrollos como éste,
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comenzamos a darle un giro conceptual al proceso de disefio instruc-
cional, creando una conexién indisociable entre psicologfa del apren-
dizaje, pedagogia y tecnologia.
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CAPITULO 1 1

Etica en la carrera de
Psicologia: Diseio y
validacion de un caso
electronico de enseianza*®

Yazmin Alejandra Lara Gutiérrez3 y
Maria Maclovia Pérez Rendon#°

Introduccion

| uso de tecnologfas de la informacién y comunicacién (TIC) en
actividades de aprendizaje se hace necesario si consideramos que los
estudiantes y su entorno estan influidos por los mismos. Coincidimos
en que uno de los principales retos de cara a la fuerte expansion que
se avizora en el futuro inmediato del empleo de TIC en educacion,
consiste en revertir la tendencia actual de continuar en la légica de
modelos educativos propios de la educacién presencial de corte

38 Este caso fue desarrollado bajo la asesoria psicopedagégica de la Dra. Frida Diaz
Barriga Arceo en el seminario “Diseno y validacién de casos de ensefanza apoya-
dos por TIC” dirigido a estudiantes de los posgrados de Psicologia y Pedagogia
(UNAM), impartido en el semestre 2010-1.

39 Licenciada en Psicologia y estudiante del Doctorado en Psicologia UNAM),
yazminlarag@gmail.com

40 Maestra en Psicologia y estudiante del Doctorado en Psicologia (UNAM),
evaluacion.rendon@gmail.com
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transmisivo-receptivo: “esto plantea la necesidad de un cambio en los
paradigmas educativos actuales, que conduzca a una integracion en-
tre los avances y usos novedosos de las TIC con enfoques provenien-
tes de disciplinas como la pedagogia, la comunicacion y la psicologia
del aprendizaje” (Diaz Barriga, Padilla, y Moran, 2009: 65).

Revertir esta tendencia para lograr un entorno que promueva la re-
flexion y el aprendizaje significativo en los estudiantes es un gran de-
saffo y significa un largo camino por recorrer, sobre todo porque
implica el disefio de propuestas alternativas de ensefanza, centra-
das en el aprendizaje del estudiante. Una de ellas es la utilizacion
del método de casos, que permite en los alumnos un procesamiento
mental de orden superior y los induce a reflexionar y tomar postura
o buscar soluciones en torno a situaciones-problema de relevancia
que se enfrentan en contextos reales. Aunado a lo anterior, la inte-
gracion del método de casos con algunos recursos tecnolégicos, per-
mite crear entornos educativos con mayor potencial en lo que
respecta al acceso a la informacion, la interaccién comunicativa en-
tre participantes o la construccién colaborativa de soluciones. En el
presente capitulo se presenta la propuesta de disefio tecnopedago-
gico de un caso electrénico de ensefanza, que basado en los princi-
pios instruccionales derivados del método de casos, plantea tres de
los conflictos éticos que con mayor frecuencia enfrentan dentro de
su formacioén en la préctica los estudiantes de la licenciatura en Psi-
cologia. Se incluyen asimismo los resultados de la validacién empiri-
ca de las actividades y del sitio Web elaborado para tal fin, realizada
con estudiantes de Psicologia.

El método de casos

La propuesta de ensefanza y aprendizaje basada en el andlisis de ca-
sos tiene una larga historia en educacion. En la escuela de Leyes de la
Universidad de Harvard, a partir de 1870, Christopher Columbus
Langdell aplicé los principios del pragmatismo al estudio de las leyes.
Como resultado de su propuesta de innovacién en la ensefianza, se
comenzd a ensefar a los abogados a través de un proceso dialéctico
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de inferencia, que se denominé el método de casos. Asi, este autor
publicé en 1871 el primer libro empleado en el método de casos Se-
lection of Cases on the Law of Contracts; pretendia integrar el método
socratico con la resolucién y defensa de un caso real y concreto del
area del derecho. En la primera mitad del siglo XX se desarroll6 la es-
tructura de esta metodologia didactica, que se perfeccioné con técni-
cas de dramatizacion (role-playing) para favorecer la intervencion del
alumno. A partir de entonces se ha ido perfeccionando e implemen-
tando en campos de formacion muy variados (Coll, Mauri y Onrubia,
2008; Diaz Barriga, 2006).

El método de casos consiste en la descripciéon de una situaciéon con-
creta con finalidades pedagdgicas para aprender o perfeccionar habi-
lidades en algin campo determinado. El caso se propone a un
grupo-clase para que individual y/o colectivamente lo sometan a un
proceso de andlisis y toma de decisiones, con lo que se pretende que
los alumnos estudien la situacion, definan los problemas, lleguen a sus
propias conclusiones sobre las acciones que habria que emprender,
contrasten ideas, las defiendan y las reelaboren con nuevas aportacio-
nes. La situacion puede presentarse mediante un material escrito, fil-
mado, ilustrado, con soporte informdtico o audiovisual.
Generalmente plantea problemas divergentes o abiertos (no tienen
una Unica solucién).

Aunque la ensefianza basada en el método de casos admite variacio-
nes, es necesario cumplir con determinadas condiciones de forma y
estilo basicas, como menciona Wasserman (2006):

e Una caracteristica obvia es el empleo de un caso, que puede incluir
informacién y datos (psicolégicos, sociolégicos, cientificos, antro-
polégicos, histéricos, observacionales), asi como material técnico.
Los buenos casos se construyen en torno a problemas o “grandes
ideas” y por lo general, las narrativas de basan en problemas de la
vida real.

e Al final de cada caso se presenta una lista de “preguntas criticas”,
para que los alumnos examinen ideas importantes, nociones y pro-
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blemas relacionados con el caso, con la finalidad no sélo de cono-
cer la informacién sino principalmente de “promover la
comprension”.

e Otra caracteristica importante es la oportunidad que tienen los
alumnos de discutir en equipos para dar respuesta a las preguntas
criticas. La observacion del trabajo en equipo es valiosa para el pro-
fesor para conocer mejor a sus alumnos.

® Interrogatorio sobre el caso. Una condicion esencial en este méto-
do de ensefnanza es la capacidad del maestro para conducir la dis-
cusion, ayudar a los alumnos a realizar un andlisis mas agudo de los
diversos problemas, e inducirlos a esforzarse para obtener una
comprensién mas profunda, que puede determinar el éxito o el fra-
caso de la ensefianza con casos.

® Actividades de seguimiento. Generalmente los casos despiertan en
los estudiantes la necesidad de conocer mas sobre el tema, por lo
que se pueden incluir actividades de seguimiento y otras fuentes de
informacion.

Ademds, Wasserman (2006) destaca otros criterios a considerar para
elegir un “buen caso”:

® Correspondencia con los temas curriculares. Un solo caso ideal-
mente debe referirse por lo menos a un tema y dar la pauta para
continuar estudios complementarios a través de lecturas, peliculas,
conferencias y otros recursos.

® Calidad del relato. Un criterio para juzgar cualquier obra escrita es
la calidad del relato, misma que debe despertar y retener el interés.
Los personajes irreales no inspiran sentimientos ni permiten la
identificacion con ellos, y una trama intrascendente o carente de
autenticidad no propicia la reflexion.

e Nivel de lectura y comprension. Los casos deben elegirse conside-
rando los niveles de lectura y comprension de los alumnos, prefe-
rentemente encontrar un nivel intermedio entre los casos muy
dificiles y aquellos que permiten alcanzar niveles avanzados de
aprendizaje.
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® Impacto afectivo. Cuando son buenos, los casos causan en el lector
un impacto emocional, caracteristica que no se trata de un acceso-
rio mas del relato, al contrario se deben construir con toda la inten-
cién de “conmover y agitar pasiones” para despertar el interés de
los alumnos por el tema y promover la empatia ante situaciones y
personajes.

® la acentuacién del dilema. Una caracteristica es “la sensacion
irritante de asunto inacabado que producen” porque no presen-
tan al final una solucién satisfactoria, feliz o Gnica, como ocurre
en las telenovelas o las peliculas. La narrativa debe llevar a un cli-
max que acentle el dilema, para lograr que los estudiantes se
pregunten ¢écomo se va resolver el problema?y con ello fomentar
su participacion activa en el estudio de los temas que se plan-
tean.

Actualmente existen diversas fuentes y paginas electrénicas en donde
se encuentran “buenos casos”, que se pueden adaptar a las necesida-
des de profesores de todos los niveles educativos y en diversas areas
de estudio. Sin embargo, también es posible crearlos, aunque no es
una tarea facil, porque es importante considerar ademds de todos los
elementos antes mencionados, otros como la historia, los personajes,
el dilema y la creacién de preguntas criticas.

Considerando todos estos elementos se elaboré un caso de ense-
fanza que, congruente con las actuales demandas de las TIC en las
actividades de aprendizaje, se realiz6 en un formato electrénico.

Conflictos éticos de los psicologos en formacion

En este apartado se presenta un caso de ensefanza que se enfoca al
estudio de la ética en la carrera de Psicologia y aborda los conflictos
éticos que con mayor frecuencia enfrentan los psicélogos en forma-
cién. De acuerdo con la investigacion realizada por Aguirre (2006),
estos conflictos o incidentes criticos mas frecuentes, son aquellos rela-
cionados con tres cuestiones: la norma ética de competencia; el prin-
cipio del respeto por los derechos y la dignidad de las personas; vy el
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principio de integridad (conducta honesta del psicélogo, no cometer
fraudes ni engafnos).

La autora, quien realizé un estudio empirico con estudiantes de psi-
cologia de la UNAMy de la UPN, afirma que los estudiantes de Psico-
logia aprenden, generalmente, de manera implicita algunos de los
principios del cédigo ético, porque no hay una experiencia curricular
explicita que tenga este propésito. Por ende, el aprendizaje en este
ambito es mas incidental que intencional. No obstante, los estudian-
tes enfrentan en la realidad una serie de dilemas éticos cuando acu-
den a escenarios reales, ya sea de tipo clinico o educativo, a realizar
sus practicas. Por lo general, tienen que realizar un trabajo de inter-
vencion psicolégica directa con las personas que requieren de sus ser-
vicios, bajo la supervision de un tutor o instructor de practicas. Los
aspectos éticos relacionados con dichas intervenciones y el manejo
explicito de eventuales incidentes no suelen formar parte de los pro-
gramas de formacion.

Asi, cuando los alumnos de Psicologia de los dltimos semestres de la
carrera realizan actividades practicas en escenarios reales y se enfren-
tan a situaciones éticas conflictivas que les demandan una toma de
postura, no siempre saben como actuar. Aunque de manera general
pueden tener conocimiento de la existencia de un cédigo ético y de
sus principios, suelen tomar decisiones con base s6lo en su intuicién o
experiencia, por lo cual no siempre actdan con base en una decision
informada o fundamentada. Por otro lado, en los escenarios de prac-
tica los psicélogos en formacién afrontan dilemas que seguramente
seran frecuentes en su desarrollo profesional. Al respecto, Wadeley y
Blasco (1995: 37) afirman que:

“Las implicaciones éticas de la actividad psicolégica no son
eventos esporddicos, sino un compromiso y una relacion conti-
nuos que constituyen una parte fundamental de nuestro traba-
jo. Dicho de otro modo; no existe la neutralidad en la actuacion
del profesional, puesto que toda decisién técnica conlleva con-
notaciones éticas.”

264 —




ETICA EN LA CARRERA DE PSICOLOGIA: DISENO Y VALIDACION
DE UN CASO ELECTRONICO DE ENSENANZA

Por ello, la supervision de parte de los académicos responsables (ins-
tructores, asesores o supervisores) en actividades de practica en esce-
narios reales, se convierte en un elemento clave para promover el
inicio de un trabajo profesional con apego a los principios éticos espe-
rados en el comportamiento de los psicélogos. No obstante, podemos
cuestionar qué sucede cuando los propios docentes se conducen con
poca ética profesional, reflejada en la escasa supervision que dan a los
alumnos, asi como por falta de mayor competencia y actualizacién en
su area de conocimiento. También surge la interrogante de qué puede
suceder cuando los estudiantes no han desarrollado conductas apro-
piadas para tratar a las personas, sean nifos, jovenes o adultos, en si-
tuaciones de diagnéstico e intervenciéon psicoterapéutica o
psicoeducativa (Aguirre, 2006). Lo antes dicho plantea la necesidad de
un enfoque explicito de ensefanza de la ética a los estudiantes univer-
sitarios, en este caso, de Psicologia. Adicionalmente, en la literatura es-
pecializada se ha reportado que existe una diversidad de metodologfas
didActicas eficaces para ello, entre las que destaca el andlisis y resolu-
cion de casos que plantean dilemas éticos reales (Nagy, 2005).

Construccion de un caso electronico de ensenanza sobre la ética
en Psicologia

En el disefo del caso se consideraron los resultados obtenidos por
Aguirre (2006), para delimitar los principios éticos a considerar, porque
el tema de la ética por si mismo es muy amplio. Asi, el objetivo general
del caso electrénico de ensefanza es que los estudiantes de la carrera
de Psicologfa analicen los principios éticos que enmarcan la practica
profesional del psic6logo y aprendan a tomar decisiones ante situacio-
nes problema, tomando como marco de referencia principal los dere-
chos humanos y el bienestar personal y social de las personas a las que
se prestan servicios de apoyo psicolégico. Asimismo, se busca que el
comportamiento, la toma de decisiones y los valores subyacentes a és-
tos, se encuentren sustentados en el codigo ético del psicélogo.

En primer lugar se elabor6 el caso considerando los elementos que
destaca Wasserman (2006) en donde la historia, los personajes y el di-
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lema a tratar, fueron elementos sumamente cuidados con la inten-
cion de lograr un relato que causara impacto en los estudiantes y
propiciara la reflexion e interés en el tema. En un principio se tenia la
intencion de plantear un sélo caso, pero al revisar la literatura especiali-
zada sobre los dilemas éticos que enfrentan los psicélogos en su labor
profesional se observé que particularmente en esta disciplina se utili-
zan varias “vifetas” o casos cortos, donde se relatan diversos incidentes
criticos. Por lo anterior, se identificaron los tres incidentes criticos mas
frecuentes reportados en la investigacién de Aguirre (2006) y se elabo-
raron tres vifetas, de manera similar a como lo plantea Nagy (2005),
con base en los principios del cédigo ético profesional de la American
Psychological Association. Para el disefio de las vifietas se consulté asi-
mismo el Cédigo Ftico de la Sociedad Mexicana de Psicologfa (En:
http://200.52.85.164/modules/tinycontent/index.php?id=17). Las si-
tuaciones de conflicto ético se desarrollaron en el marco del tipo de
escenarios de practica a los que acuden los estudiantes de la licencia-
tura.

Posteriormente, se elaboraron las actividades para trabajar con el ca-
so, que se dividen en dos grandes apartados. Una seccién esta dedi-
cada al docente e incluye una guia de trabajo y propuestas de
evaluacion, con rabricas para las actividades individuales, de equipo
y colectivas que realizan los estudiantes, asi como informacién sobre
el método de casos. Una segunda seccién integra las actividades diri-
gidas a los alumnos, en donde se encuentran actividades individuales,
por equipo y en sesién plenaria, asi como materiales y ligas para co-
nocer el método de casos, el tema de la ética en psicologfa, y el codi-
go ético del psiclogo. Finalmente, con todos los elementos del caso
se procedi6 al disefo del sitio electrénico.

Diseno del sitio web Etica en la carrera de Psicologia*'

El sitio web del caso electrénico sobre ética en la carrera de Psicologfa
tiene la siguiente estructura:

41 Agradecemos a la Dra. Ana Hirsch Adler (IISUE-UNAM) sus valiosos comentarios y
sugerencias al sitio web, asi como a la Mtra. Magdalena Aguirre Tob6n (UPN) sus
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Casos. Los tres casos se ubican en un escenario en donde dos grupos
de estudiantes de Psicologfa realizan précticas y tienen lugar tres con-
flictos éticos (ver figura 1):

® Caso 1. ¢Dénde estd el insight?, se refiere a la norma ética de com-
petencia. Plantea el dilema al que se enfrentan los estudiantes en
un escenario cuando se quedan sin supervisor/instructor y no saben
cémo realizar la intervencion.

® Caso 2. ¢Y tu qué harias?, considera el principio del respeto por los
derechos y dignidad de las personas. Contempla el dilema que en-
frenta una estudiante de Psicologia al observar en su escenario de
practica la agresion sufrida por un nifio, sin poder decidir si debe o
no reportar al agresor.

® Caso 3. Después de tanto, no pasa nada, pero aclaro: la culpa no es
mia. Aborda el principio de integridad. Se refiere al dilema que tie-
ne una estudiante de Psicologfa al realizar su informe final de las ac-
tividades realizadas en la practica supervisada y duda si debe o no
falsear los resultados de su trabajo para lograr una calificacién apro-
batoria.

Introduccién. En donde se describe el objetivo del sitio, a quién esta
dirigido y los tres principales conflictos éticos que enfrentan los psico-
logos en formacion.

Método de casos. Contiene una breve descripcion de qué es el méto-
do de casos y un video sobre ética y método de casos.

Sitios Web relacionados. Tiene enlaces a paginas de universidades en
donde se utiliza el método de casos, y ejemplos del método de casos.
Asi como la pagina de la APA, y un blog de un comité de ética en Psi-
cologfa.

aportaciones al proyecto en su conjunto y sus atinadas sugerencias en la elabora-
cién de las vifetas y materiales didacticos. Al Ing. Eric Romero de URIDES (Facul-
tad de Psicologia) por su apoyo técnico en el disefio de la pagina web donde se
aloja este caso.
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Figura 1. Pantalla de inicio con los tres casos-vifietas.

Objetivos. Se presenta los objetivos que se pretenden lograr con los
casos que se exponen.

Guia docente. Incluye ideas generales de cémo trabajar con el mé-
todo de casos, el contenido curricular, una guia de trabajo y mate-
riales sobre la importancia de la labor docente en el método de
Casos.

Recursos de aprendizaje. Se presentan materiales sobre qué es un ma-
pa conceptual y como construirlo, y qué es un ensayo.

Cada caso-vifieta se encuentra estructurado con los siguientes ele-
mentos:

® Actividades. Para trabajar el caso de forma individual, por equipo y
en plenaria.

® Términos importantes. Sugiere la creacién de un glosario por parte
de los estudiantes.

® Fvaluacion. Incluye una rabrica para evaluar el ensayo de los alum-
nos y una escala para la evaluacion final.
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® Documentos de apoyo, con vinculos para obtener informacién so-
bre el método de casos, y sobre los principios éticos del psicélogo.

® Y /tu qué opinas¢ Conduce a un blog en donde los estudiantes pue-
den mandar mensajes y opiniones.

El caso “Etica en la carrera de Psicologia” esta disponible en la
siguiente direccion electrénica:
http://www.psicol.unam.mx/tecnologias/casos/eticaypsicol/

Validacion del caso electronico de ensenanza

El caso electrénico de ensefianza “Etica en la carrera de Psicologia” se
validé con 22 alumnos de Psicologia de la Universidad Pedagégica
Nacional (UPN) y 21 de la Facultad de Psicologia de la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM), quienes se encontraban en
los Gltimos semestres de la carrera y asistian o habian asistido a esce-
narios de préctica del drea educativa*2.

Las actividades con ambos grupos se hicieron en una sesion de tres
horas. Como la totalidad de las actividades del sitio implican mas ho-
ras (10 aproximadamente), se realiz6 una ruta critica de trabajo selec-
cionando sélo algunas de las mas importantes, quedando la
secuencia de trabajo de la siguiente manera:

1) Exploracion del sitio (15 minutos). Los alumnos entraron al sitio
electrénico para conocer sus elementos, ademds la actividad
permitié que se dieran cuenta de qué tan navegable, atractivo e
interactivo resulta.

2)  Redaccién del incidente critico (15 minutos). Se les solicit6 a los
alumnos una narracion corta, espontanea y estructurada de al-

42 En ninguno de los planes de estudios que estaban cursando se impartia alguna asig-
natura relacionada con ética profesional ni habian tomado cursos extracurriculares
al respecto. Cabe mencionar que recientemente en la modificacién curricular que
tuvo lugar en la Facultad de Psicologfa se incluy6 una asignatura sobre dicha temé-
tica, pero los estudiantes que participaron en la validacién del caso cursaban el
plan de estudios anterior.
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guna experiencia que les hubiera causado impacto, dudas, sor-
presa o molestia y que les hubiera provocado pensamientos
reflexivos (Butterfield, et. al, 2005), y que reflejara concreta-
mente un conflicto ético que como estudiantes de Psicologia
hubieran vivido dentro de los escenarios de practica a los que
asisten.

3)  Presentacién del proyecto (10 minutos). Se mencionaron las
ideas centrales del proyecto, asi como los objetivos del proyecto
y la sesion para orientar su participacion.

4)  Revision del método de casos (15 minutos). Se proporcioné un
texto con la informacién precisa y resumida sobre el método de
casos, para que tuvieran las bases para entender el disefio del si-
tio web.

5) Lectura de los casos (10 minutos). Se organizaron equipos de
cuatro o cinco personas, a cada equipo se le asign6 uno de los
tres casos. Se formaron mas de tres equipos, por lo que se repi-
tieron los casos.

6) Elaboracién de un mapa conceptual de los principios del cédigo
ético (20 minutos). Para que realizaran una revisiéon del codigo
ético y ubicaran sus principios y normas.

7)  Definicién de algunos elementos del caso (20 minutos). Se rea-
liz6 en equipos y se les pidi6 identificar y definir el dilema éti-
co del caso, proponer cursos de accién, entre otras
actividades.

8)  Evaluacién de los casos y del sitio web (30 minutos). Mediante la
rabrica para el analisis de casos de ensefanza y el instrumento
para evaluar la calidad del sitio electrénico, se realizé la evalua-
cion de los casos y el sitio de manera individual.

A continuacion se presentan los resultados de la evaluacion realizada
por los alumnos de ambos grupos, los casos no fueron evaluados por
el mismo ndmero de alumnos porque por equipos revisaron distintos
casos, particularmente el caso dos fue evaluado por mas equipos. Ca-
be mencionar que aunque el trabajo para la validacién fue por equi-
po, la evaluacién a través de las rabricas fue realizada de manera
individual.

270 ——



ETICA EN LA CARRERA DE PSICOLOGIA: plSENo \% VALIDACION
DE UN CASO ELECTRONICO DE ENSENANZA

Resultados de la validacion de los casos y el sitio electronico

La exposicion de los resultados se realiza conforme a la estructura de
la rGbrica utilizada para evaluar los casos**. A continuacion se presen-
tan los niveles obtenidos por cada caso y las justificaciones, comenta-
rios y/o sugerencias realizadas por los estudiantes participantes para
fundamentar sus respuestas.

Tabla 1.
Resultados del caso-vifieta uno ¢Ddénde esta el insight?

Como se observa en la tabla 1, el 69.23% de los alumnos consideran
que la autenticidad del caso tiene un nivel de practicante porque es
real, es algo que puede llegar a suceder aunque no es tan comun.
Uno de los estudiantes que asigna nivel de experto es porque ha esta-
do en una situacién semejante. En cambio, quien considera un nivel
de aprendiz cuestiona la posibilidad de que no haya otro profesor en
toda una institucién que pueda asumir la responsabilidad del grupo.

43 Rabrica para el andlisis de casos de ensefanza elaborada por Garcia, A., Ramirez,
M., Villafafa, P. y Zambrano, M. basada en la adaptacién de Hernandez, G. de
IDE Corporation.- www.idecorp.com (2000). Revisada por Diaz Barriga, F.
(2009-2).

44 Falta una opinién porque el alumno mencioné que no entendi6 la dimension.
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En la dimension apertura para la discusion, 46.15% le otorgan un nivel
de experto porque permite que se lleve a cabo una buena discusion,
se puede abordar desde diferentes angulos y a partir de los distintos
puntos de vista de los personajes. Respecto a la complejidad del caso,
53.84% de los estudiantes lo consideran en un nivel de practicante
porque aborda diversos contenidos e implica el uso de habilidades
que han adquirido a lo largo de la carrera, aunque no necesariamente
de un orden superior de pensamiento.

La vinculacién con el curriculo es evaluada entre un nivel de experto
(38.46%) y un nivel de practicante (38.46%) porque estd vinculado
con el curriculo, ya que aborda cuestiones de diversos contenidos co-
mo la ética profesional y retoma varios aprendizajes de la carrera. En
cambio la justificacion de la asignacion de un nivel de aprendiz no es
clara por lo que es cuestionable la asignacion del mismo.

La calidad de la narrativa tiene un nivel de experto, segin el 69.23%,
es muy buena, porque es clara y atractiva, lo que permite que el caso
sea facil de comprender y se puede ir extrayendo informacion entre
lineas. La empatia del caso es calificada en un nivel de experto, el
84,62% de los estudiantes argumentan que permite identificarse con
facilidad con los personajes de la historia, comprender la problemati-
ca y conduce a tomar una postura. La dimensién planeacién del caso
es considerada en un nivel de practicante por el 69.23% porque pre-
senta todos los elementos necesarios para un andlisis adecuado de la
problemadtica planteada y para proponer soluciones. La asignacion
del nivel de aprendiz queda en duda porque la justificacién elabora-
da: “falta informacién para quizd asi tomar posturas distintas”, no es
congruente con lo esperado en esta dimension.

La evaluacion es considerada en un nivel de practicante por el 69.23%
de los participantes porque contiene elementos y criterios de evalua-
cion y autoevaluacion del aprendizaje que se relacionan con el ma-
nejo y andlisis de la informacion, y las habilidades de comunicacién
oral y escrita. A la dimension roles le asignan un nivel de practicante el
53.84% porque aunque no se incluye la técnica de role playing, si hay
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una actividad que permite identificar el rol de cada personaje y
conocer su postura dentro del problema.

Tabla 2.
Resultados caso dos ¢Y tu qué harias?

La autenticidad del caso dos tiene un nivel de experto para el 57.89% de
los estudiantes porque consideran que plantea una situacion de la vida
real muy comun, que se presenta en algunas instituciones. Los alumnos
que asignan nivel de practicante (31.58%) opinan que como hoy en dia
es mas penada la violencia fisica en contra de los nifios, ya no es tan fre-
cuente, pero hay otros tipos de violencia, como la psicolégica. Por otra
parte, s6lo para dos alumnos tiene un nivel de aprendiz porque “los ni-
fnos de hoy ya no se quedan callados, alguno ya le habria dicho a sus pa-
pas” y porque los “padres debieran de sospechar que algo ocurre”. Las
respuestas dan cuenta de la diversidad de escenarios que pueden pre-
sentarse, pero también que contindia siendo un problema frecuente.

En la dimension apertura para la discusion el 47.37% le otorgan un nivel
de experto porque existen varias posturas para abordar este caso, lo que
permite discutirlo ampliamente desde esas posturas y darle una solucién.

45 Falta una opinién porque el alumno mencioné que no entendi6 la dimensién.
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Un alumno particularmente opina que “permite varias aproximaciones
de abordaje y la discusion que se genera es amplia, ya que no sélo va
con respecto al papel de la victima, sino también a la posicién de la es-
cuela, las decisiones que Laura debe tomar y los derechos de los nifios
entre otros”. La asignacién del nivel de aprendiz es justificada por los
alumnos porque “el caso puede abordarse desde distintas posturas”.

La complejidad del caso tiene un nivel de experto segln el 57.89%,
existen varias soluciones, se tiene que analizar el caso haciendo uso
de muchos conocimientos y de varias habilidades de pensamiento de
nivel superior, como el pensamiento critico. Uno de los participantes
asignd nivel novato, pero su respuesta no es congruente con el indica-
dor, lo que sugiere que no comprendié la dimension.

La vinculacién con el curriculo es evaluada por el 47.37% de los alum-
nos en un nivel de practicante, ademas 36.84% opinan que tiene un
nivel de experto porque el caso esta vinculado con el curriculo, se re-
fiere a la relacion entre profesionales y aspectos de la ética del psico-
logo, contenido importante en la carrera. En cambio sélo 15.79%
asignan un nivel de novato pero sus respuestas demuestran que existe
confusion en lo que entienden en esta dimension, por ejemplo un ar-
gumento fue que “sabemos que hay que respetar los derechos de ca-
da individuo y la profesora no lo estaba haciendo”.

La calidad de la narrativa tiene un nivel de experto segin el 63.16%
porque esta bien estructurado el texto, es fluido, claro, congruente,
preciso y la redaccién permite atrapar al lector, en general mencio-
nan que el caso “es muy atractivo y mantiene la atencion”. Sélo
10.53% de los estudiantes asignan un nivel de aprendiz, una de las
opiniones fue que “es una buena historia y bien redactada, sin embar-
go el Gltimo parrafo me pareci6, como de telenovela, écémo es que la
nina se atreve a contarle a Laura y no a sus padres?" La empatia del ca-
so es calificada, en un nivel de experto por el 73.68% de los partici-
pantes porque permite identificarse con los personajes, sobre todo
con Laura, y asi experimentar toda la gama de sensaciones y emocio-
nes que puede generar esa situacion. La planeacién del caso es consi-
derada entre un nivel de practicante (47.37%) y un nivel de experto
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(42.10%) porque es posible identificar con claridad las partes y los
elementos importantes que lo constituyen, para un andlisis pertinente
y llegar a soluciones fundamentadas.

La evaluacién es considerada por el 52.63% en un nivel de practicante
porque contiene elementos y criterios de evaluaciéon y autoevaluacion
del aprendizaje, en relacién con el manejo y andlisis de la informacion,
la reflexion, resolucién de problemas, habilidades de comunicacién oral
y escrita, y trabajo cooperativo. A la dimension roles le asignan igualmen-
te un nivel de practicante (42.10%) y un nivel de experto (42.10%) entre
los argumentos para asignar estos niveles mencionan que existe una acti-
vidad para identificar el rol de cada personaje y conocer su punto de vis-
ta dentro de la situacién, aunque no es especificamente la técnica de
role playing, como dice un alumno: “permite a los estudiantes la identifi-
cacién y manejo de conflictos”. Respecto, al participante que asigna un
nivel de novato su explicacién no tiene relacién con la dimension.

Tabla 3.
Resultados caso tres Después de tanto, no pasa nada.

La autenticidad del caso tres tiene un nivel de experto para 63.64% de
los alumnos, consideran que es real y de incidencia alta, es muy co-

46 Falta una opinién porque el alumno mencioné que no entendi6 la dimensién.
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mun que se presente este tipo de situacion dentro de las practicas que
realizan los estudiantes. “El caso es comin entre las personas que se
sienten presionadas por una beca, por el qué diran y por la frustraciéon
de no haber logrado avance alguno en su intervencién”.

En la dimensién apertura para la discusion le asignan en el mismo por-
centaje un nivel de practicante (36.36%) y un nivel de experto
(36.36%) porque provoca una buena discusion, ya que existen varias
vertientes desde donde se puede abordar el problema y también dife-
rentes soluciones. Entre las opiniones que otorgan un nivel de novato
se encuentra que “no da opciones de solucién”. Argumento que por
el contrario, permite confirmar la calidad del caso, como se mencio-
noé al inicio es precisamente “la sensacion irritante de asunto inacaba-
do que producen” los casos, al no presentan una solucién
satisfactoria, lo que revela la “acentuacion del dilema”.

La complejidad del caso tiene un nivel de practicante para el 63.64%
porque para analizarlo y buscar una solucién pertinente se requiere
emplear muchas habilidades y aplicar diversos conocimientos ade-
cuadamente, las soluciones van mas alla del sentido comdn. La vincu-
lacién con el curriculo es considerada entre un nivel de experto
(45.45%) y un nivel de practicante (36.36%) porque aborda el tema
de la ética en la carrera, importante para saber qué es actuar ética-
mente.

La calidad de la narrativa tiene un nivel de experto segin el 63.64%,
porque el caso estd escrito con un lenguaje sencillo, lo que lo hace
comprensible, es claro y capta de manera rapida y facil la atencién de
los lectores. Un ejemplo de las opiniones: “es el caso que mas me
atrap6, el mas por llamarlo de alguna manera real, ademas de imagi-
narme a los personajes, me acuerdo de mi'y mis compafieros en situa-
ciones parecidas, ademas de tener una muy buena estructura del
texto”.

La empatia del caso es calificada, en un nivel de experto por 81.82%
de los participantes porque permite con mucha facilidad identificarse
con Claray comprender la situacion, misma que ocurre mas de lo que
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se puede uno imaginar. “No simplemente permite una identificacion,
sino que inclusive ofrece las bases para comprender el punto de vista
de los personajes, tener un punto de vista propio y permite la argu-
mentacion”. La planeacion del caso es considerada en un nivel de
practicante, para el 54.54% y 36.36% le asignan un nivel de experto,
porque existen los elementos para entender el caso y el tema central,
se pueden identificar con facilidad, lo que ayuda a comprender y so-
lucionar mejor el problema planteado.

La evaluacion es juzgada por 45.45% en un nivel de experto porque
tiene los elementos para realizar una adecuada evaluacién y autoeva-
luacion del aprendizaje, por ejemplo, del manejo y andlisis de la in-
formacién y la resolucién de problemas. “Existen elementos y
criterios de evaluacion y autoevaluacion del aprendizaje en torno a
diferentes habilidades y competencias”. A la dimensién roles, 54.54%
de los participantes le asignan un nivel de practicante porque permite
la identificacién de roles y perspectivas del problema. El alumno que
asigna un nivel de novato no argumenta su respuesta.

Resultados de la evaluacion del sitio web

De los 43 estudiantes que realizaron la evaluacion de los casos, s6lo 35
validaron el sitio, 18 de la Facultad de Psicologia 'y 17 de la UPN, los 8
alumnos que faltaron fue debido a que ya no disponian del tiempo para
realizarla. La exposicion de los resultados se realiza conforme a la estruc-
tura y los elementos del instrumento utilizado para valorar la calidad del
sitio web*’. A continuacion se presentan las observaciones, comentarios
y/o sugerencias realizadas por los estudiantes participantes.

1) Aspectos funcionales

a) Eficacia. El 72% considera que es adecuada porque el sitio cum-
ple su objetivo, ofrecer herramientas a los estudiantes de Psico-

47 “Criterios de calidad para la valoracién de sitios web educativos. Tomado de: Sali-
nas, J., Aguaded, J.I. y Cabero, J. (Coords.). (2004). Tecnologias para la educacién.
Diseno, produccion y evaluacion de medios para la formacién docente. Madrid:
Alianza Editorial, p.p. 180-181. Adaptado por Marqués (2005).
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b)

c)

d)

e

f)
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logia para analizar y reflexionar aspectos de la ética profesional,
ya que brinda informacién pertinente, clara y comprensible so-
bre el tema.

Facilidad de uso. Plantea el 66% que el sitio web es facil de usar,
muy accesible y se puede ingresar facilmente a los vinculos, pero
el 31% cree que no es autoexplicativo porque en ocasiones el
usuario tiene dificultades para ubicar la informacién, asi que su-
gieren agregar un buscador dentro del sitio para facilitar la ubica-
cion de la informacién; organizar el sitio en dos grandes rubros
(informacién del método de casos y los casos) y tener un link de
ayuda, orientacién y/o informacién

Bidireccionalidad. El 11% plantea que existe porque se en-
cuentra el correo de las autoras, lo que hace que sea posible
la comunicacion, si es necesaria. En este sentido también el
blog es importante. Sin embargo, el 50% sugiere la creacién
de un buzén para dudas, sugerencias, y comentarios de los
usuarios.

Fuente de mdltiples enlaces. El 66% opina que esta bien es-
tructurado, porque pone al alcance de los usuarios diversos
enlaces, de distintos temas e interesantes, lo que permite
complementar y ampliar la informacién para trabajar los ca-
sos. El 29% menciona que hay un enlace roto y que falta agre-
gar un link donde se pueda buscar informacioén fuera del sitio,
si se requiriere.

Calidad y cantidad de los elementos multimedia, el 43% conside-
ra que los elementos de este tipo del sitio son adecuados. El vi-
deo, por ejemplo, es ilustrativo. El 57% recomiendan agregar
mas imagenes, videos, etc., asi como una presentacién o video
para presentar el sitio.

Calidad en los contenidos (bases de datos), el 83% opina que
es buena porque las fechas de los articulos y textos que se pro-
ponen en el sitio son actuales, vigentes y de caracter cientifi-
co, pero el 3% sugiere que todo deberia estar en espanol.
Navegacion, el 69% comenta que el sistema y la forma de hacer
las interacciones entre cada punto es fluida y hace que el sitio
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h)

resulte facil de revisar. El 20% destaca que el link de regreso a la
pagina principal se encuentra en todas las paginas del sitio, pe-
ro es dificil de encontrar. Sugieren la creaciéon de un mapa del
sitio.

Interaccion, el 51% considera que se encuentra presente dentro
del sitio. El 38% sugiere agregar una seccion de preguntas y res-
puestas frecuentes con respecto al tema, para brindar informa-
ciéon mas experiencial; asi como abrir un foro o chat para opinar
y realizar debates sobre los casos.

Originalidad y Tecnologia Avanzada. El 29% dice que se encuen-
tra presente con el video sobre el método de casos y el de la en-
trevista a una estudiante. Pero al 51% de los estudiantes les
resulta “tradicional, sobria, poco creativa”, piensan que se pue-
de explotar més el uso de la tecnologfa.

2) Aspectos técnico-estéticos

a)

Calidad del entorno audiovisual. El 49% menciona que las ima-
genes que contienen son adecuadas y le dan vida al sitio, aun-
que el 40% propone cambiar el fondo del sitio a un color més
atractivo y agregar imagenes, graficos y videos.

3) Aspectos psicolégicos

a)

b)

Atractivo. El 20% dice que es atractivo por la forma en que abor-
da y plantea el tema, pero no su presentacion, el 69% comenta
que no llama mucho la atencién, por lo que sugieren la blsque-
da de elementos mas atractivos a la vista.

Adecuacion a los destinatarios. El 83% considera que se toma-
ron en cuenta las caracteristicas y necesidades de la pobla-
cién, por que surge de situaciones reales que enfrentan los
estudiantes de Psicologia a los que se dirige el sitio. Ademas,
el lenguaje es adecuado y claro, facilita el interés y acerca-
miento. Aunque menciona el 3% que habria que aclarar que
es para estudiantes de psicologia educativa especificamente,
puesto que no se abordan probleméticas o conflictos de algu-
na otra area.
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Resultados de la deteccion de incidentes criticos

Finalmente, se realizan algunas observaciones sobre los incidentes
criticos reportados por los estudiantes. Se recuperaron quince redac-
ciones porque las otras no planteaban incidentes criticos, de las cua-
les seis (40%) se relacionaron con el principio del respeto por los
derechos y dignidad de las personas, cuatro (27%) con la norma ética
de competencia, tres (20%) con el principio de integridad (conducta
honesta, no fraudes, ni engafnos) y dos con la norma ética de confi-
dencialidad (13%). Se concluye que contintan vigentes los resultados
obtenidos por Aguirre (2006), los conflictos éticos mas recurrentes
que enfrentan los estudiantes de Psicologia en la realizacion de sus
practicas dentro de escenarios reales son los tres tipos planteados en
los casos presentados.

La validacion de los casos y del sitio electronico por un experto

Ademas de la evaluacion de los alumnos también se considerd la opi-
nion de una experta, quien es una investigadora del drea de valores y
ética en el nivel universitario, académica del ISUE-UNAM. En la tabla
4 se integran los resultados de la validacion que realiz6 con los tres ca-
sos-vifetas empleando la rdbrica antes descrita.

Tabla 4.
Resultados evaluacién casos por especialista.
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Como se observa, la especialista asigna en la valoracion general un ni-
vel de practicante al caso uno porque “es un caso interesante, que
permite la discusion y la toma de postura de los estudiantes” y “el di-
lema ético no es muy claro”. En tanto que el caso dos lo considera en
un nivel de experto porque “es un caso interesante, que permite la
discusion y la toma de postura de los estudiantes. El dilema ético es
muy claro para la alumna”. Ademas, este caso fue el mejor evaluado
por la especialista por diversas caracteristicas como la autenticidad
porque “es muy claro el dilema ético que enfrenta la alumna con res-
pecto a la profesora que golpea a los nifios. Infortunadamente la vio-
lencia escolar (de profesores a alumnos) es un caso frecuente vy dificil
de enfrentar”. Por otra parte, el caso tres se considera en un nivel de
nivel de practicante porque “permite la discusion y la toma de postu-
ra de los estudiantes”. La especialista también proporcioné una opi-
nion favorable en todos los aspectos que se evaltan del sitio, y realizé
una recomendaciéon en el criterio de Fuente de mdultiples enlaces:
agregar recomendaciones de libros, capitulos de libros y articulos de
revistas especializadas que se refieren a la ética profesional en general
y a la ética de los psicélogos en ejercicio y en formacién. Ademaés,
destaca que el sitio puede ser “(til en el planteamiento de dilemas éti-
cos que se producen en otras disciplinas”.

Conclusiones

En general los casos de ensefanza fueron evaluados favorablemente
entre un nivel de practicante y en un nivel de experto. Los estudiantes
y el especialista consideran que se relacionan de manera directa con
la realidad, permiten la discusién desde el punto de vista de cada uno
de los personajes, aspecto que con los conocimientos y las habilida-
des que se ponen en uso para el andlisis, los hace complejos. La narra-
tiva y el estilo de redaccion atrapan al lector; permiten la empatia con
los personajes. Se vinculan claramente con el curriculo porque abor-
dan aspectos éticos de la carrera. Las actividades estan bien planea-
das, las formas de evaluacién y autoevaluacién son adecuadas y existe
una actividad de identificacion para entender la problemética de ca-
da uno de los personajes de los casos.
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En relacién con la evaluacion del sitio web se concluye que la pro-
puesta es interesante y atractiva por la forma en que se abordar el te-
ma de la ética en la carrera de Psicologia. Pero el sitio, visualmente no
es lo suficientemente atractivo, falta mas color, aumentar el niimero
de imagenes y videos, agregar un foro o chat. Es necesario mejorar la
estructura del sitio, para facilitar la navegacion y plantear una guia
que explique la forma de trabajo, para que resulte autoexplicativo.
Por esto, el sitio se encuentra en reestructuracién para organizar de
mejor forma los casos, la informacién, las actividades y en general to-
da la pagina para que sea més atractiva para los estudiantes.
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Introduccion

La complejidad que subyace a la descripcion, entendimiento y

ensefanza de algunos fenémenos, conlleva a la bisqueda de meto-
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dologfas de instruccion flexibles y dindmicas que permitan construir
un plano didactico multifactorial e interdisciplinario. Se requiere de
herramientas que permitan la creacién auténtica de conocimientos a
través de la reflexion y el desarrollo de soluciones y acciones no
preestablecidas. Tal es el caso de la metodologia de aprendizaje a tra-
vés de casos (case based learning, CBL por sus siglas en inglés), la cual
genera espacios de ensefianza y aprendizaje que enmarcan y contex-
tualizan una cierta problematica, a la vez que permite diversidad y
versatilidad en el empleo de materiales, actividades y modalidades de
trabajo. Por lo tanto, la propuesta de este trabajo fue adoptar esta me-
todologia para abordar el tema del acoso escolar, el cual se caracteri-
za por ser un problema multifactorial asi como por la complejidad
que subyace a su comprension, a la bldsqueda de soluciones y a la
conceptualizacién del mismo. El fenémeno del acoso escolar (o bull-
ying) dificilmente se ve libre de sesgos, o deformaciones teéricas, so-
ciales, culturales o psicolégicas. El acoso escolar representa hoy en dia
uno de los principales problemas en las escuelas, ya que afecta no
so6lo a las victimas y agresores primarios, sino a la vida integra de la
comunidad escolar.

Es por este motivo, que el presente trabajo se enfoca en la construc-
cién de un caso que aborda esta problematica, el cual esta destinado
para la capacitacion de docentes y alumnos, con el objetivo de contri-
buir a la basqueda y construccién de soluciones, tanto activas como
preventivas, y a la creacion de estrategias de atencion e identificacion
de las mdltiples variables involucradas en el acoso escolar.

El disefio del caso se apoya, a su vez, en la plasticidad de representa-
cion y en la viabilidad y acercamiento a bancos informéticos que
ofrecen actualmente las tecnologias de la informacién y la comunica-
cion (TIC). Dado el dinamismo instruccional que ofrece la metodolo-
gia CBL, la utilizaciéon de recursos informaticos y multimediales,
aunados a la estructura que caracteriza a un hipertexto, ayudan a en-
riquecer las posibilidades narrativas y las actividades y documentos
de apoyo que caracterizan a este método de trabajo. De esta manera,
la integracién de la metodologia CBL con las TIC permite crear esce-
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narios educativos inéditos que tienen la posibilidad de ir mas alld de
las dimensiones clasicas del disefio instruccional.

El fenémeno del acoso escolar o bullying

Existen muchas definiciones sobre el acoso escolar, o bullying, sin em-
bargo, una definicién cldsica de este fenémeno es la de Dan Olweus,
quien lo describe como un tipo de conducta dirigida a hacer dafno, es
repetida en el tiempo y se produce en el seno de una relacién inter-
personal caracterizada por un desequilibrio de poder (Olweus,
1993). En este sentido, un acto aislado de violencia o acoso no se
puede catalogar como bullying, tampoco un conflicto esporadico en-
tre companeros. Para distinguir al acoso escolar de los conflictos natu-
rales que surgen en la convivencia o las bromas “pesadas” entre
amigos, es necesario identificar que las conductas sean reiterativas a
lo largo del tiempo, que exista un desequilibrio de poder o de fuerzas
entre el agresor y la victima y que sea evidente la intencién de dafar,
intimidar o dominar al otro creando una situacién de desequilibrio,
impotencia y marginalidad, que rompe con la simetria que debe exis-
tir en las relaciones entre iguales. Para clasificar una conducta como
bullying ésta se debe de diferenciar del conflicto de intereses inheren-
te a toda relacion que surge cuando aparecen intereses contrapuestos
propios del proceso de socializacién, asi como de los problemas de
conducta o disciplina. A diferencia de los problemas tipicos de la so-
cializacion, en donde el conflicto puede ser resuelto mediante la me-
diacién, o la creacion de acuerdos a partir del consenso entre las
partes en conflicto (Cisneros, 2006), en el acoso escolar, puesto que
existe una importante asimetria de poder, el conflicto no puede ser
resuelto a través de la mediacion. Asimismo, al diferenciar el bullying
de la indisciplina, la asimetria de poder es fundamental, ya que cuan-
do dos nifos discuten o utilizan golpes para arreglar un problema am-
bos nifios estan enojados y recurren a la violencia pero en igualdad de
poder, convirtiendo a la situacién en un problema de disciplina pero
no de acoso escolar (Enteneman et al, 2005). Una relacién de acoso
escolar implica que la victima tiene dificultades para defenderse y sea
por inequidad de tamano, fuerza, edad o posicién social, ademés de
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que es abusada sin ninguna provocacion previa o motivo explicito
(Olweus, 2003).

Aunque afortunadamente en la actualidad existe una mayor concien-
cia e interés con respecto al problema del acoso escolar, por mucho
tiempo los adultos, ya sean maestros o padres de familia, han minimi-
zado este problema pensando que es una cosa de nifos, que es algo
normal en la vida cotidiana del colegio, que es necesario vivirlo para
hacerse fuertes, etc. Sin embargo, el bullying es un problema que deja
heridas muy profundas en la victima y tiene serias consecuencias tan-
to en el acosador como en los testigos, mds atin considerando que los
actos de acoso pueden durar meses, incluso anos.

Tipos de bullying

Existen diferentes tipo de acoso escolar de entre los mds comunes

destacan los siguientes:

1. Bullying fisico: Incluye todo dafo corporal como empujar, gol-
pear, rasgufar, patear, dar “zapes”, meter el pie, escupir, ence-
rrar en el bafo o en el salén, dafar o robar las pertenencias de la
victima.

2. Bullying psicolégico: Este tipo de acciones son muy dificiles de
detectar, pues son formas de amenaza y agresion que se llevan a
cabo sin que los adultos lo puedan advertir, siendo una situacion
comun el anonimato. Incluye tres tipos diferentes de bullying:
a. Bullying verbal: Implica acciones no corporales como insul-

tar, poner sobrenombres, humillar, burlarse de alguna dife-
rencia fisica, ideoldgica, cultural, religiosa, sexual, etc.,
generar rumores, hacer la “ley del hielo”, excluir, amenazar
o discriminar.

b. Bullying no verbal: Puede consistir en una mirada, un gesto o
una sefal obscena que refuerce las acciones llevadas a cabo
en el pasado y asi continuar con la amenaza, incluso ante la
presencia de una figura de autoridad.

c. Cyberbullying: Es un fenémeno relativamente nuevo debido
a los avances en las tecnologias de la informacién y la comu-
nicacion. Las herramientas que se emplean para realizarlo
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son el correo electrénico, los blogs, las redes sociales como
Twitter o Facebook, paginas como YouTube, llamadas y
mensajes de texto via celular. Dichas herramientas permiten
difundir amenazas, difamaciones y diversos mensajes violen-
tos bajo la proteccién e impunidad del anonimato y permi-
ten la difusion de los mismos de manera masiva.

Los actores del acoso escolar: victima, agresor y observador

De acuerdo a Sullivan (2000), en la gran mayoria de los actos de aco-
so escolar se pueden encontrar tres actores: el agresor, la victima y el
observador.

El agresor

Existen muchos mitos alrededor de los agresores: en la cultura popu-
lar aparecen como aquellos nifios fortachones y poco exitosos acadé-
micamente,  sin embargo, esta figura se ha desmitificado y
complejizado. Sullivan (2004), define tres tipos de agresores con va-
riantes seglin su autoestima, aceptacion social y resultados académi-
cos. El primer tipo son aquellos agresores que son fuertes fisicamente,
se sienten seguros, tienen una alta autoestima, tienen buen desempe-
no académico y son aceptados por sus pares. El segundo tipo de agre-
sores presenta dificultades académicas, problemas de atencién vy
algunos conflictos de autoestima, aunque disfrutan de la violencia
igual que el anterior. Estos nifios presentan importante rechazo social.
Por Gltimo, el tercer tipo de agresor es el complice, aquel que no ini-
cia la agresion pero una vez que un lider de grupo empieza, éste toma
un parte activa sintiéndose envalentonado y alentado por el resto del
grupo. Como factores comunes a estos tres actores Olweus (1993)
menciona que son nifos agresivos que disfrutan de dominar al otro,
tienden a ser impulsivos y a tener poca tolerancia a la frustracion.

La Victima

Gran cantidad de mitos hay también sobre la victima de acoso esco-
lar, por ejemplo que suelen tener diferencias fisicas aparentes o apti-
tudes académicas sobresalientes. Sin embargo, las caracteristicas que
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en general se observan en las victimas son las siguientes
(Olweus,1993):

Son prudentes, sensibles, callados, apartados y timidos.

Son inquietos, inseguros, tristes y tienen baja autoestima.

Son depresivos y se embarcan en ideas suicidas mucho mas a me-
nudo que sus compareros.

No tienen ni un solo buen amigo y se relacionan mejor con los
adultos que con sus companeros.

Sus relaciones sociales son de pobre calidad.

En el caso de los nifos, usualmente, son mas débiles que sus com-
paneros.

Es importante mencionar, que no todos los nifos que presenten las
caracteristicas arriba mencionadas deberan ser considerados como
posibles victimas.

Los observadores

Existen varios tipos de observadores de acuerdo al rol que éstos jue-
gan dentro de un acto de agresion. Existen los seguidores o complices,
los cuales toman una parte activa en el acoso pero no lo inician; los
agresores pasivos que apoyan el acoso pero no toman parte activa; los
observadores pasivos-posibles agresores que sienten gusto de obser-
var pero no toman parte activa; los posibles defensores que se sienten
incoémodos ante el acoso pero no hacen nada para pararlo; los defen-
sores activos que ayudan o tratan de ayudar a la victima y finalmente
los observadores disasociados que ven lo que sucede pero consideran
que no tienen nada que ver en el asunto (Olweus, 1993).

Intervencién y atencion del acoso escolar

El problema del maltrato entre escolares, o bullying, es multifactorial
e incluye tanto aspectos socioculturales, como caracteristicas perso-
nales de los individuos, por ello, necesita ser abordado de una mane-
ra multidisciplinaria y coordinada entre los actores que intervienen en
la formacién de los nifos y adolescentes, de ahi la importancia de la
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prevencion, la formacién de maestros y padres, y la implementacién
de proyectos educativos integrales que abarquen factores individua-
les, familiares y escolares. Asimismo, es imperativo tomar en cuenta
que el aprendizaje de la sana convivencia, el desarrollo de relaciones
interpersonales, colaborativas, y la practica de valores democréaticos
no pueden abordarse solamente en una materia escolar, sino que de-
ben ser parte fundamental del curriculo transversal y de la estructura
organizativa de las escuelas. Sin embargo, existen tres condiciones de
riesgo estrechamente asociadas con el curriculo oculto de la escuela
tradicional respecto a la violencia: 1) la tendencia a minimizarla, 2) la
pasividad ante dichos eventos, y 3) la ausencia de un tratamiento ade-
cuado a la diversidad existente en el alumnado (Diaz Aguado, 2005).
El Gltimo punto es de vital importancia, pues por lo general los alum-
nos que son victimas de acoso escolar son aquellos que tienen alguna
caracteristica distinta a los demas (“los diferentes”), de ahi la impor-
tancia de hacer conciencia acerca de la riqueza en la diversidad.

A pesar de que la atencion del acoso escolar es sumamente importan-
te, asi como el manejo y la implementacion de estrategias de inter-
vencion, este proceso debe ser muy cuidadoso. Para que un proceso
de intervencion sea acogido y aceptado por la comunidad educativa,
“debera respetar, con un cuidado exquisito, la cultura y las microcul-
turas educativas, asi como las formas en que los docentes saben hacer
las cosas, utilizando sus propios recursos y sus propios esquemas con-
ceptuales de referencia” (Beane, 2006: 10). De lo anterior depende
el éxito o fracaso de las acciones tomadas, pues cierto tipo de inter-
venciones podrian ser consideradas como una imposicion, en lugar
de una propuesta construida entre toda la comunidad educativa.

Trabajar el acoso escolar utilizando el método de casos

El bullying o acoso escolar es un fenémeno psicosocial multifactorial y
complejo. Detrés de cada caso de bullying estan en juego las historias
de varios individuos, cada uno con un contexto, una personalidad y
una herencia distintos. Asi, resulta central que la capacitacion para
atender, mitigar y prevenir este problema se valga de una metodolo-
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gia de trabajo no reduccionista y dindmica, una que no busque sim-
plificar la complejidad del tema en favor de férmulas prescriptivas a
priori, o limitada a la transmisién de informacién conceptual y

teorica.

La metodologia de aprendizaje a través de casos resulta idénea para
trabajar el fenémeno de bullying, ya sea para docentes o alumnos,
pues permite la construccién de escenarios reales, complejosy polé-
micos, con soluciones abiertas, que permiten a los usuarios reflexio-
nar sobre los diferentes factores sociales, psicolégicos, sociol6gicos,
académicos e institucionales que influyen y provocan el acoso esco-
lar, generando empatia y contextualizando la informacién. La narrati-
va del caso permite comprender la importancia de los valores y
sentimientos de los personajes. La diversidad de actividades que pue-
de incluir un caso permite generar diferentes alternativas de solucién
posibilitando el intercambio de ideas, teorias, estrategias y emocio-
nes, como en el caso del juego de roles. Es por ello que utilizar la me-
todologia de casos para acercar a los docentes o alumnos al problema
del bullying, favorece la comprension del caracter complejo y multi-
factorial tanto del problema como de sus posibles soluciones y estra-
tegias de intervencion, y ayuda a la construccion colaborativa de las
mismas.

El método de casos: definicién y ventajas pedagdgicas

Un caso plantea una situacién o problema con la finalidad de
confrontar a los estudiantes con experiencias complejas para que és-
tos desarrollen propuestas para su andlisis y en dado caso, su solucion.
Algunos de los requisitos necesarios para presentar un buen caso se-
gun Coll (2008), son los siguientes:

® Que presente una situacion relevante vy significativa para los estu-
diantes.

® Que incluya informacion pertinente a la problematica que presen-
ta.

® Que presente una situacion lo suficientemente compleja y multidi-
mensionada.
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® Que aporte informacién multidiciplinar en la que sea posible apo-
yar el andlisis.

® Que promueva la formulacién de diferentes alternativas de solu-
cion al problema.

Los casos que se presenten no deben contener demasiada informa-
ciony se debe evitar que ésta sea parcial o sesgada, de manera que no
induzca una postura o conclusion determinada, esto iria en contra de
los objetivos de este método, que es precisamente que los alumnos
indaguen, analicen y lleguen ellos mismos a sus propias conclusiones.
Para autores como Wassermann (1994) y Diaz Barriga (2006) un
buen caso no tiene, necesariamente, una solucién facil ni un final fe-
liz, no se sabe qué hacer o cudl es el camino correcto hasta que se de-
bate, se aplica un examen complejo, o se anade informacion.
Demanda pensamiento de alto nivel, creatividad y capacidad para to-
mar decisiones por parte del alumno.

De acuerdo con algunos autores, la metodologia de ensefanza a tra-
vés de casos tiene ciertas ventajas sobre la ensefianza transmisiva, en
particular en lo que se refiere al desarrollo y construcciéon de conoci-
mientos y competencias y la puesta en practica de los mismos (Boeh-
rer, 2002; Coll, 2008; Diaz Barriga, 2006; Wassermann, 1994).
Algunas de las ventajas mas representativas de este método de ense-
fanza son las siguientes:

e Fomenta el pensamiento critico y las habilidades argumentativas al
promover la fundamentacién de las propias ideas.

e Fortalece las habilidades de solucién de problemas abiertos y com-
plejos y la toma de decisiones.

e Cenera competencias para la vida en colaboracién al fortalecer ac-
titudes de apertura y tolerancia ante las ideas diferentes.

® Desarrolla valores como la responsabilidad y la cooperacion.

e Promueve el aprendizaje significativo, ya que éste es mas efectivo
si los estudiantes construyen o descubren el conocimiento con la
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guia o mediacion del instructor o agente educativo, y si tienen la
oportunidad de interactuar entre si.

® Promueve el paso de lo tedrico a lo practico.

e Fomenta la motivacion intrinseca por el conocimiento.

El disefio de un caso de ensefanza debe contener los siguientes ele-
mentos (adaptado de Coll, Mauri y Onrubia, 2008: 215):

e Una introduccion.

® Una seccion con el contexto del caso que facilite su vinculacién
con el contenido curricular.

® El caso propiamente dicho o narrativa.

e Actividades o tareas, las cuales pueden aparecer en forma de pre-
guntas.

® Materiales complementarios e instrumentos de seguimiento y
evaluacion.

Asimismo, Dfaz Barriga (2006) plantea que el trabajar con la metodo-
logia de casos implica transitar por las siguientes fases de disefio y
aplicacion:

1. Seleccién y construccién del caso: Se presenta el caso ofrecien-
do la descripcion del problema, los personajes involucrados, el
contexto en el que se encuentran, brindando asf una introduc-
cién al problema, que enganche al lector y permitiéndole vis-
lumbrar algunas alternativas posibles, también se pueden ofrecer
lecturas, estadisticas, etc.

2. Generacion de preguntas de estudio y andlisis del caso. Existen
cuatro tipos de preguntas seglin Boehrer (2002): las preguntas
de estudio, que introducen al alumno en el tema y clarifican y
organizan los conocimientos bdsicos, las preguntas de discusion
que permiten el andlisis del caso, las preguntas facilitadoras que
promueven las aportaciones individuales de los alumnos asi co-
mo su interaccion y las preguntas sobre el resultado de la discu-
sion que permiten reflejar cudl fue la postura asumida, las
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posibles alternativas de solucién y los consensos y disensos del
grupo.

3. Trabajo en equipos pequenos. Promover el trabajo cooperativo,
involucrar a los alumnos en continuos procesos de evaluacién y
autoevaluacion.

4. Discusion e interrogacion sobre el caso. Promover un clima de
respeto para la discusion del caso, manteniendo el giro de la dis-
cusion, sin imponer puntos de vista determinados. La discusion
puede terminar en una sintesis de lo hablado y de ser posible,
llegar a un consenso. Si no se logra el consenso, se pueden ex-
presar las distintas posturas con sus pros y contras.

5. Seguimiento y evaluacion del caso. Un buen caso provoca curio-
sidad de saber méds sobre el tema estudiado. La evaluacién debe
estar dirigida mas a los procesos que a los conocimientos apren-
didos de memoria, debe ser formativa, dindmica y contextuada.
Se debe incluir una autoevaluacion para la valoracién del trabajo
realizado.

De acuerdo con Coll, Mauri y Onrubia (2008), las TIC pueden facilitar
construccion y disefio de ambientes Gnicos de ensefianza y aprendi-
zaje, con miltiples recursos de representacion y estructuracion de los
contenidos. Esto hace posible que metodologias como CBL se vean
enriquecidas a través de la diversificacion y ampliacién de recursos
multimedia, formas de tutorfa y ayuda educativa para los procesos de
seguimiento y evaluacién. Y en particular, dados los intereses de este
proyecto, la integracién de las TIC en un proyecto CBL potencia los
procesos de comunicacién, interaccién y construccion colaborativa
del conocimiento. A continuacién se describe el disefio de un entor-
no virtual enfocado al disefo y aplicacién del método de casos en tor-
no a la problemética del acoso escolar.

Disefno y estructura del caso de ensefianza sobre bullying “Ignacio
no tiene amigos”

Existen infinidad de teorfas y literatura que buscan explicar este fené-
meno psicosocial, sin embargo, la teoria puede tener un caracter re-
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duccionista que busca simplificar un escenario sumamente complejo
en un par de etiquetas, y una serie de férmulas con cardcter prescrip-
tivo que buscan “controlar” o bien “desaparecer” el problema del
bullying. Sin embargo, los factores que conllevan al acoso escolar son
mdltiples, lo mismo que las posibles soluciones y estrategias de aten-
ciény prevencién del problema. La multidimensionalidad y compleji-
dad que caracteriza a esta problemética, hacen del acoso escolar un
problema abierto que urge a la discusion equilibrada y sin sesgos que
pudiera proveer la metodologia de aprendizaje a través de casos. Se
prevé que esta metodologia, al no sujetarse a juicios preestablecidos
o soluciones a priori, brinda las herramientas para construir los crite-
rios que permitan un amplio abordaje de la problemética con el fin de
llegar a soluciones y estrategias de prevencién concretas.

El caso de Ignacio: una historia verdadera en un escenario real

El caso de ensefanza retoma la historia de Ignacio, un nifo de quinto
de primaria de una escuela privada de la Ciudad de México, y busca
retratar a través de este suceso real el universo multifactorial que sub-
yace al acoso escolar, tanto en su origen como en la complejidad de
las interacciones entre los actores involucrados, sin dejar de lado el rol
de la institucion escolar en la configuracion del problemay en la bus-
queda por la solucién del mismo. El caso presenta una historia real en
la que se vieron involucrados alumnos de educacién basica. La narra-
cion incluye las acciones, intervenciones y puntos de vista de los dife-
rentes actores que participaron en este suceso (acosadores, victimas,
padres de familia, profesores, etc.). Los eventos acontecidos se narran
a manera de cuentos cortos a lo largo de tres vifietas sucesivas. En és-
tas se dan a conocer, de manera paulatina, distintos aspectos del bull-
ying, enfatizando en cada una de las narraciones distintos elementos
de un mismo problema (descripcién de la victima, acosadores y agre-
sores, rol de la escuela, de los padres de familia, etc.).

Actividades y objetivos diddcticos

El caso de ensefnanza se disen6 originalmente para trabajarse con do-
centes de educacion bésica, aunque podria también ser utilizado por
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docentes de preparatoria y docentes en formacion. En general, el te-
ma del acoso escolar ocupa un lugar central en la formacién docente
tanto inicial, como continua, pues aborda aspectos fundamentales de
la atencion escolar a los alumnos como de la formaciéon de los profe-
sores.

El principal objetivo de este material de ensefanza, es proporcionar
al usuario una herramienta que le permita aprender acerca de los
multiples factores involucrados en el acoso escolar (psicolégicos, so-
cio-culturales, académicos, etc.), asi como sobre algunas de las estra-
tegias y tratamientos que existen para abordar, tanto descriptiva
como activamente, este problema. La herramienta tiene como meta
ayudar al usuario en la busqueda de soluciones y estrategias de pre-
vencién y atencion a este tipo de fendmenos escolares.

Los objetivos anteriores se pretenden alcanzar mediante la ejecucion
de actividades especificas sobre las tematicas que se introducen a lo
largo de la narrativa del caso. Para trabajar el tema central del caso se
incluyen actividades indicadas como: Actividades sobre conceptos
bésicos en torno al problema del acoso escolar, dedicadas a analizar,
como su nombre lo indica, los conceptos y teorias principales en tor-
no a la problematica en cuestion. Se incluye una seccién de Acciones
y reflexiones sobre el caso, que permite el andlisis y la discusion, a tra-
vés de preguntas abiertas, de las problematicas que se narran en el ca-
so. Las actividades concluyen con un Juego de roles en donde se
retoman algunos de los puntos previamente analizados en las seccio-
nes de actividades anteriores.

Documentos y recursos de apoyo

El caso cuenta con material de apoyo que sirve para profundizar y re-
flexionar sobre los temas que se van presentando a lo largo del mis-
mo. Los documentos incluyen documentos de texto y estadisticas en
formato digital, los cuales proveen informacion descriptiva y concep-
tual en torno al fenémeno estudiado. Se incluyen también videos, vi-
deo conferencias y animaciones multimedia, que permiten visualizar
y contextualizar mejor las teméticas abordadas.

297




EXPERIENCIAS EDUCATIVAS CON RECURSOS DIGITALES:
PRACTICAS DE USO Y DISENO TECNOPEDAGOGICO

Diseno y construccién del caso

Con el fin de alcanzar los objetivos propuestos, se diseié un caso que
a su vez se subdivide en tres capitulos o vifietas, que en su conjunto
narran la historia completa de Ignacio. Cada vifieta funciona como un
caso en si mismo, y en cada uno se presentan distintos aspectos sobre
el acoso escolar acompanados de sus correspondientes actividades y
documentos de apoyo. Un primer acercamiento al caso requiere de
la reflexion y el andlisis individual, tanto de los documentos de apoyo,
como de las preguntas de reflexion. Sin embargo, el trabajo final y la
conclusion del caso se apoyan en el trabajo grupal y en el intercambio
de opiniones y reflexiones sobre el mismo.

El caso se construyé dentro de un sitio web utilizando las herramien-
tas provistas por Google Sites. El caso se encuentra estructurado de la
siguiente manera:

Introduccion

La seccién Introduccion proporciona al usuario un primer acerca-
miento a la problemética del acoso escolar a través de la presentacion
de un video que narra en imagenes y de forma sintetizada la historia
de Ignacio. A través de este video se busca familiarizar y sensibilizar a
los usuarios con la problemética central del caso, asi como brindar
elementos representativos que permitan una mejor visualizacién de
los personajes y las situaciones que se presentan a lo largo de las vife-
tas que cuentan el caso de Ignacio. Se proporcionan al usuario docu-
mentos electrénicos con estadisticas recientes en torno al problema
del acoso escolar, y sobre la violencia en el aula. Estos documentos
tienen como funcién principal destacar las dimensiones geograficas y
poblacionales del problema en cuestion, de tal manera que el usuario
comprenda la magnitud y la relevancia de atender el acoso escolar.

Elementos de contexto

Debido a que buena parte de las actividades a realizar a lo largo del
caso se centran sobre las vivencias y acciones realizadas por los perso-
najes que se presentan en la narracion, se incluyé como elemento es-
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tructural del caso una seccién que proporciona informacién que
ahonda sobre las caracteristicas de los personajes (aspectos de su per-
sonalidad y vida cotidiana), y sobre el contexto escolar, incluyendo al
profesorado y a las autoridades escolares. En particular, esta informa-
cién resulta de suma importancia para la realizacién del juego de ro-
les que se propone como actividad en la dltima vifieta.

Vinetas

Como se menciond anteriormente, el caso se encuentra divido en
tres vifletas o capitulos. Cada vifieta funciona como un caso en si mis-
mo, ya que cada una concentra dentro de su narracién distintos as-
pectos relacionados con el acoso escolar. La secuencia de las vifietas
obedece a la sucesion de eventos reales que conforman la historia de
acoso escolar de Ignacio. Asi, al tiempo que se transita por la vida de
Ignacio, se exploran también las principales variables que intervienen
en el acoso escolar.

Las vifietas se encuentran ordenadas de la siguiente manera:
Vifeta 1: La Exclusion de Ignacio

Esta primera vifieta introduce al personaje principal de la historia. Se
describen las caracteristicas de Ignacio, tanto fisicas como psicolégi-
cas, y se ubica al personaje dentro de su contexto escolar y familiar.
Se presentan las primeras actitudes de acoso hacia Ignacio por parte
de sus companeros de clase y la respuesta y soluciones propuestas por
la comunidad escolar y por los padres de Ignacio ante esta situacion.
La historia aborda como tema central la exclusién social como una
forma de acoso escolar, y hace evidente la compleja relacién que
existe entre los acosadores y la victima y sus respectivas personalida-
des y temperamentos.

Vineta 2: Amigos y Enemigos

La segunda vifeta estd dedicada a presentar las distintas relaciones
que sostiene Ignacio con diferentes personajes dentro de la escuela.
Se habla acerca de los mejores amigos y de los enemigos o acosado-
res; en ambos casos se enfatizan los intereses, rasgos de personalidad

— 299



EXPERIENCIAS EDUCATIVAS CON RECURSOS DIGITALES:
PRACTICAS DE USO Y DISENO TECNOPEDAGOGICO

y motivaciones de los personajes y de cémo todos estos factores se
relacionan con las caracteristicas del propio Ignacio. El tema central
del capitulo son las diversas y reiterativas agresiones que le son propi-
ciadas a Ignacio y la respuesta de los amigos, companeros y autorida-
des escolares ante estos sucesos. Se enfatiza el rol de los observadores
pasivos como participantes periféricos del acoso, la negligencia de los
padres de familia, las autoridades escolares y los maestros para aten-
der adecuada e imparcialmente el problema, y el ciclo vicioso que se
establece entre el comportamiento de la victima vy las acciones de los
acosadores.

Vifeta 3: Un Problema, Mltiples Causas y Soluciones

Si bien en cada vifieta se narra una historia completa, la dltima de és-
tas contiene el climax y el desenlace de la historia global, la que cuen-
tan las tres vifetas. En este tercer capitulo los actos de bullying contra
Ignacio alcanzan su punto méximo y los personajes se ven confronta-
dos con unasituacion que rebasa las acciones y actitudes cominmen-
te adoptadas. Se requiere tomar una nueva postura ante la
problemdtica, una que conlleve a una toma de decisiones que dé so-
lucién y atencién adecuada a la situacion de acoso que se esta vivien-
do en la escuela. Al final de la narracién se invita al lector a resolver
esta problemdtica mediante una actividad de juego de roles, de la
cual saldrd el desenlace final de la historia.

Actividades y preguntas clave

Cada vifeta contiene su propio conjunto de actividades, en general
las actividades se encuentran divididas en:

1. Preguntas y tareas de andlisis sobre conceptos bésicos sobre el
tema central.
2. Acciones y reflexiones sobre el caso particular.

En la dltima vifeta se incluye una actividad de juego de roles (ro-
le-playing), con la cual se da término al grupo de actividades.

Las actividades previas al juego de roles, tienen como finalidad pro-
porcionar al usuario los elementos necesarios para abordar la activi-
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dad final con fundamentos sélidos acerca del bullying y con
reflexiones y discusiones previas que permiten acercarse a la solucion
o desenlace final con mayor imparcialidad y menor sesgo en la toma
de decisiones.

Las actividades del primer grupo fueron disefadas para ayudar al
usuario del caso a construir una visién tedrica y conceptual sobre el
fenémeno del acoso escolar. En cada vifieta se trabajan temas especi-
ficos sobre el tema general del bullying.

El segundo grupo de actividades incluyen preguntas abiertas en torno
al caso especifico que narra cada vifieta. Algunas preguntas consisten
en una toma de decisiones sobre los eventos que se relatan en la his-
toria, las cuales permiten ir visualizando y construyendo soluciones
activas y preventivas en torno al acoso escolar.

Evaluacién del caso y autoevaluacion

Al término del caso se le pide al usuario que lleve a cabo una evalua-
cién del caso en términos de su eficacia y utilidad en la presentacion,
estructuracion, transmision y construccién de conocimientos en tor-
no al acoso escolar. Mediante una ribrica se evaltan aspectos esen-
ciales del caso, tales como la narrativa, las actividades propuestas y los
documentos de apoyo. Del mismo modo, se incluye una rabrica de
autoevaluacién en la que evalda el trabajo realizado y el empleo de
los recursos presentados en el caso.

Estructura del sitio web

El sitio Web se encuentra organizado conforme a la siguiente estruc-
tura:

Acceso

El sitio Web es un sitio publico, lo que permite que se pueda acceder
desde cualquier punto donde se tenga Internet. El sitio contiene un
mend principal con opciones de navegacion a cada uno de los aparta-
dos del caso y en cada uno de ellos el usuario encontrard las activida-
des y material correspondiente. Desde cualquier apartado donde se
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encuentre el usuario puede regresar al men( e ingresar a otra seccién
(Figura 1).

Figura 1. Pantalla de portada del caso.

Seccion de Introduccion

En la portada del sitio, se encuentra explicado brevemente el te-
ma que se trabaja en el caso, asi como las indicaciones para reali-
zar las actividades en cada uno de los apartados, la estructura del
sitio y la forma de trabajo en general. Asi como los materiales que
dan inicio al trabajo con el caso. En esta misma seccién se provee
un primer acercamiento al caso a través de un video que narra de
forma sintetizada la historia de Ignacio. El video se encuentra alo-
jado en el sitio YouTube, por cual es de libre acceso y se puede
echar a andar desde la pagina web mediante un hipervinculo (Fi-
gura 2).

Secciones de Temas y Actividades

Una vez que se ha visto el video, el usuario entra en la seccién de
Vifetas. El sitio esta divido en tres capitulos, en cada uno de los
cuales se abordan distintos temas sobre el bullying. El orden de las
vifetas dentro del sitio se encuentra estructurado de la siguiente
manera:
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Figura 2. Pantalla de video que explica el caso.

Vinetas

® Vifeta 1: La exclusién de Ignacio
® Vineta 2: Amigos y enemigos

® Vifeta 3: Un problema, miltiples causas y soluciones

Al ingresar a cada uno de los apartados, se encuentra una parte de la
narracion de la historia del caso. En la misma pagina Web se presen-
tan también las tareas y preguntas de analisis propuestas para cada ca-
pitulo y el material de apoyo para poder trabajarlas. Se indica la forma
de trabajo (individual o colaborativa) y las ligas a los recursos especifi-
cos (documentos, sitios, videos, formatos, etc.) que deben utilizarse
para desarrollar cada actividad (Ver figura 3).

Seccion de Evaluacion

Después de completar las actividades de todas las vifietas, se sugiere
al usuario hacer uso de los recursos de evaluacién que se encuentran
en esta seccion. Aqui el usuario encontrard un conjunto de rabricas
para llevar a cabo la evaluacién del caso y una autoevaluacion.
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Figura 3. Pantalla con algunos materiales de apoyo.

Seccion de Referencias

En esta seccion se presentan todas las referencias tanto bibliograficas,
como mesograficas y multimedia en las que se apoya la construccién
de este caso.

Mapa de sitio

Finalmente se presenta la estructura del sitio, con el propésito de
guiar al usuario en su ruta de navegacién dentro del mismo (Figu-
ra4).

Conclusiones

Se abord6 el problema del acoso escolar a través de la construc-
cion de un caso de ensenanza, destinado a la construccion de habi-
lidades que permitan visualizar la complejidad multifactorial que
subyace a esta problemética, y por lo tanto se abra la posibilidad
para la elaboracion de estrategias de identificacion, atencién y pre-
vencion del problema. El disefio y construccién del caso, se apoyé
en la estructura y los recursos narrativos e informaticos caracteristi-
cos de una pagina Web. Lo anterior permiti6é generar una riqueza
narrativa que se vio reflejada en el uso de los medios de represen-
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Figura 4. Pantalla de Mapa del Sitio.

El caso bullying “Ignacio no tiene amigos” estd disponible
en la siguiente direccion electrénica:
http://sites.google.com/site/casobullyng/home

tacion de la historia y en la integracién tripartita de la historia de
Ignacio. La légica estructural de la pagina Web, proporcioné a su
vez, los medios para hablar de distintos aspectos del bullying de
manera particular, pero a la vez de forma integrada a lo largo de las
tres viietas. La facilidad de acceso y navegacién de la pagina Web,
asi como el libre acceso a la misma, hacen de este caso una herra-
mienta asequible para todos aquellos interesados en abordar el
problema del acoso escolar, tanto docentes, docentes en forma-
cién continua, estudiantes de pedagogia, psicologia, o bien alum-
nos de educacién media superior.
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Se tiene prevista la aplicacion del caso en escenarios de educacion
basica como parte de las investigaciones de tesis de posgrado de dos
de las autoras del presente capitulo, asi como su empleo en activida-
des formacion de profesores sobre el tema del bullying en las institu-
ciones escolares.
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CAPITULO 1 3

Puesta en practica de un
diseiio tecnopedagdgico en
Internet: WebQuest sobre
infecciones de transmision
sexual con estudiantes

de bachillerato’’

Ofelia Beltran Herrera®*, Yunuén I. Guzman Cedillo% y
Monica Garcia Hernandez¢

Introduccion

La omnipresencia de las tecnologias de la informacién y comuni-
cacion (TIC) en la vida cotidiana ha implicado diversos efectos en las
formas de conocery pensar. Su incorporacion en la escuela como he-
rramientas educativas para el desarrollo del aprendizaje y la ensefan-
za, ha sido parcial y reducida, por lo que se plantea la necesidad del

53 Esta WebQuest fue realizada bajo la asesoria psicopedagogica de la Dra. Frida Diaz
Barriga Arceo en el foro de Moodle creado por el Mtro. Alfonso Bustos Sanchez
como parte de la secuencia didactica “Disefio de una WebQuest” correspondien-
te al seminario de posgrado en Psicologia y Pedagogia impartido en el semestre
2009-1. Se cont6 con el apoyo técnico del Ing. Eric Romero Martinez (URIDES-Fa-
cultad de Psicologia) en la creacién de la pagina web. En el disefio de la propuesta
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disefo, aplicacién y evaluacion de propuestas diddcticas orientadas a
que los estudiantes generen conocimientos significativos y complejos,
acordes a las demandas presentes y futuras de nuestra sociedad.

En este marco de ideas se disen6, validé y evalué una WebQuest
(WQ) con el propésito de obtener evidencia acerca de su pertinencia
como estrategia didactica, asi como de sus efectos en el aprendizaje
tomando en cuenta la opinién y valoracién de los usuarios. El presen-
te capitulo estd organizado en tres secciones. La primer seccion expo-
ne brevemente los fundamentos teéricos del disefio tecnopedagdgico
de una WQ. La segunda seccién describe la estructura de la WQ y su
puesta en prdctica. La Gltima secciéon presenta los resultados a nivel
cuantitativo y cualitativo respecto a la validacién y evaluacion de la
WQ para finalmente cerrar con una discusion y conclusiones.

Vision constructivista y diseio tecnopedagégico

Al ver la educacién desde una postura constructivista se subraya la im-
portancia del disefio de situaciones de aprendizaje que animen a los
estudiantes a realizar productos complejos que impliquen en su reali-
zacion la conjugacion de los cuatro pilares de la educacion que
UNESCO (Delors, 1996) plantea como objetivos primordiales: el
aprender a conocer se refiere a adquirir los instrumentos de la com-
prension; el aprender a hacer es la capacidad de influir sobre el pro-
pio entorno; el aprender a vivir juntos hace referencia a la convivencia
que se da al participar y cooperar con los demds en todas las activida-
des humanasy el aprender a ser constituye el proceso fundamental en
términos de disposicion y valores del individuo para llevar a cabo los
otros tres pilares.

WebQuest sobre ITS en adolescentes se cont6 con la participacion de Ma. Cristina
Pérez Romero y Mario Guerra Martinez.

54 Estudiante del Doctorado en Psicologia de la Facultad de Psicologia, profesora del
Colegio de Ciencias y Humanidades (UNAM), ofepsi@yahoo.com.mx

55 Estudiante del Doctorado en Psicologia de la Facultad de Psicologia, profesora de
asignatura del posgrado en Psicologia (UNAM), yunuenixchel@hotmail.com

56 Estudiante del Doctorado en Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras
(UNAM), profesora de la Universidad Pedagégica Nacional,
monigarher@yahoo.com.mx
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Los planteamientos tedricos como la cognicion situada y el desarrollo
de estrategias de aprendizaje significativo buscan construir un vinculo
entre la escuela y la vida. Al respecto Diaz Barriga (2003) menciona
que las tareas de aprendizaje contextualizadas, acotadas y orientadas
a la resolucién de los problemas de vida, permiten a los estudiantes
articular su experiencia previa como base de una bisqueda de infor-
macion pertinente con la que se generan procesos de reflexion al mis-
mo tiempo del desarrollo de un posicionamiento ético ante estos
problemas.

La potencialidad de las TIC esta en la creacion de entornos integrado-
res de sistemas que amplien la representacion, transmision y procesa-
miento de la informacién de parte de los individuos, con la finalidad
dltima de construir conocimiento. La efectividad de las tecnologfas en
la educacion depende del acceso libre, la disposicion a su utilizacion,
el disefo tecno-pedagdgico y el proceso formativo que se haya pues-
to en marcha, sobre todo si se logra que lleguen a utilizarse como he-
rramientas sociocognitivas (Coll, Mauri y Onrubia, 2008). El
aprendizaje situado engloba conocimientos, habilidades y actitudes
en distintas dimensiones y alcances, vinculados con la resolucién de
problemas abiertos y trascendentes, relacionados con cuestiones de
la vida real (Diaz Barriga, 2006).

WebQuest: Una jornada de investigacion con recursos de Internet

La WebQuest (WQ) es una estrategia de ensefanza-aprendizaje que
parte de una situacion-problema real, en la que se propone la crea-
cién de un producto de aprendizaje que es resultado de un proceso
de investigacion guiada en Internet; su cometido principal es el desa-
rrollo del pensamiento critico, el aprendizaje colaborativo y la cons-
truccion del conocimiento en los estudiantes (Area, s.f.; March,
2006).

En el disefo, desarrollo y evaluacion del aprendizaje de una WQ se
parte de concebir al estudiante como un aprendiz activo correspon-
sable en la construccion de su conocimiento. Una WQ se estructura
en cinco componentes: introduccion, tareas, proceso, evaluacion y
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conclusiones. El primero (introduccién) se refiere a la iniciacion de los
estudiantes en la problemdtica a estudiar; el segundo (tareas) explica
de manera concreta las caracteristicas de los productos de aprendiza-
je que han de elaborar; el tercero (proceso) explicita cada paso que se
ha de seguir para lograr la realizacion de su producto; el cuarto (eva-
luacién) busca que los estudiantes tengan la oportunidad de revisar
sus productos y actuaciones antes de que el profesor lo haga; vy el
quinto (conclusiones) busca que los educandos realicen una reflexion
y cierre, en términos de posibles extrapolaciones de su trabajo y de la
temdtica que investigaron. Es importante que se aporten recursos de
la red que resulten esenciales y cuya informacion sea fidedigna y con-
fiable. Al mismo tiempo, las tareas deben ser auténticas y vincularse a
situaciones-problema de actualidad, trascendentes y motivantes para
los estudiantes.

Diseno de una WebQuest sobre infecciones de transmision
sexual (ITS)

Justificacién

La decisién de abordar el tema de las infecciones de transmision se-
xual (ITS) a través de una WQ responde a la necesidad de tratar un
problema de salud publica en los jévenes, que por otra parte corres-
ponde a contenidos curriculares de los programas vigentes en el ba-
chillerato. Partimos del supuesto que todo joven tiene el derecho a
estar informado en fuentes serias y fidedignas sobre temas relaciona-
dos con la sexualidad, para tomar decisiones sustentadas y responsa-
bles, que conduzcan a la prevencién y atencién temprana.

Con respecto a la problemética de salud publica en los jévenes, los
datos muestran que la poblacién de adolescentes y jévenes son los
mas afectados por realizar practicas sexuales sin informacion que les
ayude a tomar decisiones de proteccion sobre su salud sexual. Entre
los datos que apoyan esta afirmacion estan los siguientes. Segun el
Instituto Nacional de Estadistica Geografia e Informatica, los varones
asisten con frecuencia a servicios de salud por haber adquirido alguna
ITS (Santos-Preciado, Villa-Barragan, Garcia-Avilés, Leén-Alvarez,
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Quezada-Bolanos, y Tapia-Conyer, 2003). El Centro Nacional para la
Prevencion y el Control del VIH/SIDA (CENSIDA, 2008) informa que
cada ano registra 5000 mil nuevos casos, el 96% de ellos ocurre por
tener relaciones sexuales sin usar condén. En el pais, las ITS se ubican
en las 10 primeras causas de atencion, el 39% de las jévenes no se
protegen en sus relaciones sexuales, lo cual preocupa porque el 50%
inician su vida sexual entre los 15 y 19 anos (IMJUV, 2005). En 2005
el Instituto Mexicano de la Juventud (IMEJUV) reporta que en los
hombres de 15 a 19 afos (97%) son los mas afectados y el diagnéstico
mas repetido es la gonorrea (38%). En el caso de las mujeres es el virus
del papiloma humano (10.4%) y las mas afectadas tienen entre 20-29
anos (90%) por no haberles detectado el virus a tiempo ya que se ha-
bian contagiado anos atrds (IMSS, 2010). En el boletin de la UNAM
(Sdnchez, 2009) se advierte que en lo que iba del afo, 2009, se habia
registrado un repunte de ITS, en los jovenes universitarios (bachillera-
to y universidad).

Dada la problematica referida, en el caso de esta experiencia se pro-
pone una WQ en la educaciéon media superior que busca hacer parti-
cipes a los estudiantes de la realidad existente en torno a las ITS.
Ademas de hacerlos conscientes de una situaciéon que se vive como
problema de salud publica en México, se busca su participacion en la
realizaciéon de una campana de salud preventiva de ITS cuyo lema
principal es para jévenes de jévenes informados. Es importante subra-
yar que la elaboraciéon de esta campafa se apoya en los contenidos
curriculares de la asignatura de psicologfa del Colegio de Ciencias y
Humanidades de la UNAM,, institucion en la que se llevé a cabo la ex-
periencia educativa. De esta manera, la WQ se vincul6 a los conteni-
dos del curriculo, pues éstos se tomaron como base para iniciar un
proceso de investigacion en Internet. La materia de Psicologia Il inclu-
ye la unidad El desarrollo Humano, siendo uno de los temas el relativo
a desarrollo y sexualidad, que contempla entre otros subtemas el
asunto de las ITS. Los objetivos de esta unidad recalcan la compren-
sion de la sexualidad como funcién trascendente para el desarrollo
humano. Asimismo, estacan la intencién de que a través de los cono-
cimientos que adquieran los estudiantes, puedan convertirse en
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agentes activos en su formacion personal y en la procuracién de su in-
tegridad personal, de su salud y de su propia autonomia.

En la etapa de la adolescencia es donde se dan mayoritariamente las
primeras relaciones sexuales (IMJUV, 2005) rubro donde existe mu-
cha desinformacién y la existente se transmite a través de las platicas
entre amigos y amigas, cuchicheos de los padres y maestros, habitos
y costumbres, fuentes que frecuentemente reproducen una serie de
mitos que ponen en peligro la salud sexual de la poblacién en gene-
ral y particularmente en poblaciones de riesgo como los adolescen-
tes (Alvarez, 1989). Por ello es que otro aspecto que se tomé en
cuenta en el diseno de la WQ se relaciona con las caracteristicas del
desarrollo del adolescente en términos del manejo del erotismo, asi
como de los factores de tipo afectivo vy fisiolégico relativos a la se-
xualidad.

Descripcion de la WebQuest

Una caracteristica importante de la WQ es la promocién de interac-
cién orientada a la construccion y co-construccion a través del trabajo
colaborativo que desarrollan los estudiantes en coordinacién con el
docente (Clark y Mayer, 2008). Por ello, se consideré importante que
el andamiaje y evaluacion de la tarea en la WQ sobre ITS incluyera la
elaboracion de mapas conceptuales, el disefio de una campana pre-
ventiva y a la elaboracién de materiales en linea; esto permite asegu-
rar el aprendizaje conceptual, la adquisicion de estrategias para la
toma de decisiones, la clarificacion de valores y el manejo pertinente
de las TIC con fines educativos. Para dar entrada a una estrategia de
evaluacion auténtica centrada en el desempenio, se elaboraron rabri-
cas que especifican los criterios de calidad de estos productos.

Los componentes clave de la WQ incluyen lo siguiente:
Introduccién

En esta seccion se muestra un flash (véase figura 1) donde se descri-
ben una serie de testimonios de jovenes que han contraido una ITS o
de alguna forma estan relacionados a ellas. Ademds se ofrecen esta-
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disticas basicas acerca de la incidencia de las ITS bajo el formato ésa-
bias que...? Con este esquema se muestra el problema de salud que
representan las ITS para la poblacién joven. Cabe mencionar que to-
dos los testimonios de jovenes incluidos son casos reales, recuperados
a través de una revision de foros de discusion en Internet que diversos
adolescentes han construido en la red para poder expresar lo que han
vivido. Esto permite asegurar la autenticidad de la informacién asi co-
mo motivar a los usuarios, despertando el interés y empatia ante di-
chos casos. Después se presenta un recuadro azul (véase figura 2)
donde se ejemplifican una serie de mitos y creencias acerca de las ITS
y para cerrar la seccion de introduccion, se plantea el objetivo de la
WebQuest (véase figura 3).

Tareas

En esta seccion se hace la invitacion formal de la elaboracién de una
campana informativa por chavos para chavos. Se contintia explicando
que esa campana puede ser a partir de diversas opciones a elegir co-
mo: carteles, folletos, tripticos, historietas, blogs, entre otros. Para ca-
da uno de los componentes se les dan las caracteristicas de lo que se
espera entreguen como producto final de la realizacién de la Web-
Quest; ademds se enmarca esta tarea proporcionandoles las condi-
ciones de trabajo, los posibles productos a elaborar en cierto tiempo y
finalmente las ayudas para llevar a cabo su campana.

Proceso y Recursos

En esta seccién se especifican los pasos a seguir para lograr la meta de
aprendizaje. Para brindar el andamiaje necesario se proporciona una
serie de recursos de paginas web y la asesoria constante por parte del
docente (véase figura 4). Los pasos son:

1. Plan de investigacién, que apoya a los estudiantes a organizar sus
conocimientos previos y sus preguntas para la busqueda en la
red.

2. Elaboracién de un mapa conceptual sobre el tema de ITS; se les
proporciona ademds una rdbrica para modelar y evaluar dicho
mapa.
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Figura 4. Ejemplo de recursos.

3. Delimitacion del objetivo de su campana, donde realizan una
seleccion del material que van a elaborar; se ofrece una diversi-
dad de ayudas para el disefio de sus producciones.

4. Producto final: se solicita la realizaciéon de un informe de su tra-
bajo y se les apoya con una rubrica.

Se pone a disposicion de los estudiantes una serie de paginas web tanto
nacionales como internacionales, que les ayudan a la realizacién de su
campana; entre ellos, una serie de una serie de videos que explican los
derechos sexuales alrededor del problema de salud que significan las
ITS, un boletin con los resultados de la encuesta nacional de salud, (pa-
ra dar apoyo en la realizacion de todas las actividades), un compendio
que incluye los principales factores de riesgo, entre otros. También se
les proporcionan recursos para el desarrollo técnico de sus produccio-
nes (i.e. un programa para elaborar mapas conceptuales).

Evaluacion

En la seccion de evaluacion (véase figura 5 y 6) se proponen dos rabri-
cas disenadas para favorecer tanto la autorreflexién como la reflexion
grupal del proceso de elaboracién de la campana y los productos
correspondientes.
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Conclusiones

Finalmente en la seccién de conclusiones se hace énfasis en la refle-
Xion con respecto a esfuerzo, logros y resultados del trabajo realizado
por los estudiantes; asimismo, en relacién con el disefo de la WQ y
con la intencién de mejorarla, se les pide que hagan criticas y suge-
rencias, que pueden enviar a los correos de las autoras, que se pro-
porcionan en esta pagina. Al final se incluye una guia metodolégica
que apoya al docente en el desarrollo de la WQ.
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La WebQuest De chav@ a chav@ ilas infecciones estan al dia!
esta disponible en la siguiente direccion electrénica:
http://phpwebquest.org/wqg25/webquest/soporte mondrian w.php?
id actividad=74397&id pagina=1

Puesta en practica de la WQ con estudiantes del Colegio de Cien-
cias y Humanidades

Participantes y escenario

Los participantes que realizaron la secuencia diddctica completa de la
WQ sobre ITS y ademés contestaron la ribrica sobre el disefio y cali-
dad de la misma fueron 83 estudiantes, que cursaban la materia de
Psicologia del Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH), plantel Va-
llejo, inscritos en 3 grupos naturales, con edades de entre 15 y 19
anos, del turno matutino y de sexto semestre. Se cont6 con el apoyo
de tres profesoras en el acompanamiento a los estudiantes en la se-
cuencia didactica; dieron el encuadre de la actividad y coordinaron la
conclusion del trabajo. Se tuvo acceso a una sala de computo del
plantel y en las aulas se dispuso de laptop y canén en la primera y dlti-
ma sesiones.

Instrumentos

Para evaluar la calidad de la WQ se adapté una ribrica disefada por
Bellofatto, Bohl, Casey, Krill y Dodge, (2001) la cual esta dividida en
seis rubros relacionados con los componentes de la WQ (introduc-
cion, tarea, proceso, recursos, evaluacion y conclusiones). Cada ru-
bro especifico tiene tres niveles de calidad (baja=2, media=4 y
alta=6). Se agregaron al final de la ribrica dos preguntas abiertas rela-
cionadas al agrado o desagrado y efectos en el aprendizaje de la WQ.

Los seis rubros se dividian a su vez en rubros mas especificos:
® Introduccion: se valora la forma de presentarla (FP) y su estruc-

tura (E).
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® Tarea: se valora su conexién con el curriculo (CC) y su nivel de difi-
cultad (ND).

® Proceso: se valora su claridad (CL), su calidad (CA) y su riqueza (R).
® Recursos: se valora su importancia (1) y su cantidad (CAN).
® Evaluacion: valora la claridad de los criterios (CLC).

e Conclusiones: se valora el cierre del tema (CT).

Para la confiabilidad de la ribrica de evaluacion de la WQ se utiliz6 el
coeficiente de Alfa de Cronbach a través de varianzas, en los datos de
la escala de la rdbrica, se obtuvo un puntaje de 0.678 y en el caso de
datos homogenizados un puntaje de 0.720, a través de covarianzas se
obtuvo un puntaje de 0.723 (que puede considerarse como “respeta-
ble” de acuerdo con De Vellis, 1991).

Procedimiento

La realizacion de la WQ se llevé a cabo en cinco clases (diez horas de
trabajo en el aula) equivalentes a dos semanas y media. En tres fases:
Familiarizacion con la WQ, Proceso y Cierre.

Apertura y familiarizacién con la WQ

Durante la primera sesién, en la sala de computo del colegio se les dio
la direccién Web a los estudiantes para que pudiesen ingresar y revi-
sar las caracteristicas de la WQ y comenzar a entender las diferentes
actividades que la integraban. En esta etapa las profesoras de cada
grupo explicaron a los jovenes los criterios del producto de aprendi-
zaje y las caracteristicas del trabajo en equipo que se requerfan para
la realizacién de la tarea, en miras de tener una organizacion y opti-
mizacion de tiempos. Después, en su respectivo salén de clases se ex-
ponian las dudas que los estudiantes tenfan alrededor de la WQ.
Posteriormente se formaron los equipos, seleccionaron los productos
que querian desarrollar (cartel, folleto, triptico, video o comic) dando
justificacion al respecto mediante una presentacion con diapositivas
en Power Point; todos los equipos ellos recibian retroalimentacion de
la profesora del grupo y de los compaiieros.
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Proceso: trabajo en equipos

Ya que los jévenes conocian la direccién URL para acceder a la WQ,
es que iniciaron su investigacion sobre ITS durante las siguientes tres
clases, apoyados de los recursos y pasos a seguir que la WQ ofrece pa-
ra elaborar una campana informativa (tarea y proceso). La esencia de
la tarea auténtica planteada era que los estudiantes generasen un
mensaje para otros jovenes de su edad y se convirtieran en agentes
activos en la promocion de la salud sexual de personas como ellos. En
este proceso de investigacion los estudiantes mostraban a sus profeso-
ras los avances y comentaban sus hallazgos en el grupo. La interven-
cion de las profesoras en cada uno de sus grupos fue directa y
constante, resolviendo dudas a la vez que alentaban a los estudiantes
en cada actividad que realizaban de manera presencial o via correo
electrénico.

Cierre: Exposicion, evaluacion y conclusiones de la experiencia

Para la quinta sesion de trabajo, los jévenes en cada grupo se reunie-
ron y en plenaria expusieron sus productos de aprendizaje, es decir,
las campanas realizadas a través de la investigacion propuesta en la
WQ. En este encuentro los estudiantes recibieron retroalimentacion
tanto de sus companeros como de sus profesoras. Los estudiantes va-
loraron de forma anénima la calidad de la WQ a través de la rtbrica
de evaluacion. Se les pidi6 a los estudiantes que ubicaran cada com-
ponente de la WQ en el rubro de calidad segtn lo que ellos aprecia-
ban después de haber trabajado en ella y finalmente se plantearon
conclusiones en plenaria respecto a la experiencia en su conjunto.

Resultados

La rdbrica que evalué la WQ se subdividi6 en 6 elementos de andlisis,
cuyo puntaje maximo a obtener era de 44 puntos de los cuales los es-
tudiantes en promedio asignaron 35, puntuacién que representa un
80% de calidad de la WQ. En la gréfica 1 se ilustra lo anterior, asi co-
mo la diferencia entre la puntuacién maxima y la lograda en cada
componente.
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Gréfica 1.

Los datos muestran que la introduccién fue calificada como media y alta
en lo que respecta a la forma de presentacion (formato como imégenes,
texto y colores) con un 49%, un 45% en alta y un 6% en baja. En cuanto
a la calidad de la estructura (presentacion de casos, capsulas informativas
y exposicion de obijetivos) los estudiantes concentran su evaluacién en la
categoria de media con

un 64% y en alta con

un 36%. Si bien se

puede afirmar que

cumplié6 de manera sa-

tisfactoria su funcién de

enmarcar o dar contex-

to a la realizacion de la

tarea, estos resultados

indican la necesidad de

revision de la introduc-

cion en cuanto a su

presentacion y estruc-

tura (Ver grafica 2).

Gréfica 2.
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Con respecto a la calidad de la tarea cuya calificacién en conexién
con el curriculo se concentra en la categoria de alta con un 62 %. Y en
el mismo rubro la dificultad de la tarea fue valorada en la categoria
media con un 62%, en alta con un 34% y en baja con un 3%. Con ba-
se en esto se conside-
ra que la relaciéon en-
tre el estudio de las
ITS con el curriculo
(mediante la realiza-
cion de la WQ) es al-
ta. Parece que en
cuanto al nivel de difi-
cultad se puede afir-
mar que la tarea no
implicé un nivel de
complejidad que los
estudiantes no pudie-
ran manejar (Véase

Crdfica 3. grafica 3).

El proceso es considerado la parte mas importante de la WQ, debido
a que alli se realiza la mayor parte de la investigacion. En la gréfica 4
se valora el proceso en sus diferentes subcomponentes (57 % clari-
dad, 52% calidad y 85% riqueza) y se ubica en la categoria de alta ca-
lidad, lo que significa que en términos generales el involucramiento
en la investigacion y trabajo en equipo fueron los esperados en esta
seccion.

En lo que respecta a la importancia, cantidad y calidad de los recur-
sos, los estudiantes le asignan una categoria alta (47%)y media (51%)
respectivamente (ver gréfica 5).

En cuanto a la seccién de evaluacién fue valorada por un 66% en la
categorfa de alta calidad (véase gréfica 6), mientras que la seccién
de conclusiones fue asignada por un 72% a calidad alta (véase gra-
fica 7).
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Gréfica 4.

Gréfica 5.
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Gréfica 6.

Gréfica 7.

La secciéon de evaluacion fue la tercera seccion mejor evaluada
después de conclusiones y proceso.

Los resultados de evaluacién que hacen los 83 estudiantes de la
calidad de los componentes de la WQ y los recursos, es positiva
en cuanto al trabajo que realizan, la comprensién del lenguaje en
que esta escrita y el proceso de investigaciéon que llevan a cabo en
ella.

Resultados de las preguntas abiertas

Dentro de la rdbrica para evaluar la calidad de la WQ se incluyeron
dos preguntas abiertas para recabar la opinién de los estudiantes ha-
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cia el gusto o disgusto de las caracteristicas de la WQ y sobre los efec-
tos de haberlos tenido que consideraban serian atribuibles a la
realizacion de la WQ en su aprendizaje. En la tablal se muestran
ejemplos de las respuestas a la pregunta uno (¢qué fue lo que més te
agradé y desagradé de la WQ?), las cuales fueron agrupadas en tres
categorias extraidas de las respuestas de los estudiantes mediante
analisis de contenido (Hernandez, 2006). Las respuestas obligan a re-
considerar el disefio de la WQ en cuanto su disefo grafico, no asi en
el contenido.

En la tabla 2 se muestran ejemplos de las respuestas a la pregunta dos
(¢atribuyes alguno de tus aprendizajes a la realizacion de la WQ? De
ser asi menciona al menos dos). A la luz de los cuatro pilares de la
UNESCO y con base en el acuerdo de tres jueces independientes, las
respuestas se clasificaron en cuatro categorias: saber conocer, saber
hacer, saber convivir y saber ser.

Cabe resaltar que los estudiantes reportan haber adquirido o rea-
firmado en la realizacién de la WQ valores como la responsabili-
dad, la conciencia, la toma de decisiones y el trabajo colaborati-
VO.
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Conclusiones

Los datos de esta experiencia didactica revelaron que la WQ es una
forma de potenciar el uso de las TIC, ya que con ayuda de una visién
constructivista se puede realizar un disefio para propiciar un entorno
adecuado a la construccion activa de diversos aprendizajes por parte
de los estudiantes (Coll, Mauri y Onrubia, 2008).

Una tarea desafiante como lo fue la elaboracién de una campana a
través de la revision de contenidos curriculares de la asignatura de Psi-
cologia del curriculo del bachillerato CCH, permitié conducir con
éxito un proceso de investigacién en Internet que foment6 el trabajo
colaborativo, a la vez que el desarrollo de un pensamiento critico, co-
mo lo muestran las respuestas de los estudiantes. Se considera que el
disefo, desarrollo y evaluacion del aprendizaje a través de esta WQ
permitié a los estudiantes que lo emplearon, ser aprendices activos y
corresponsables en la construccién de su conocimiento. Al mismo
tiempo, los estudiantes desarrollaron una percepcién positiva de sus
conocimientos, habilidades y actitudes respecto a la problemética de
las ITS a partir del manejo y trabajo realizado en la WQ. Result6 de la
mayor relevancia conocer de propia voz de los estudiantes la percep-
cién de sus logros al trabajar en una experiencia didactica, ya que en
su discurso revelan una toma de conciencia de sus recursos, motiva-
ciones y capacidades, relativos a su propio proceso de aprendizaje es-
colar.

Los datos obtenidos de la valoracién de los estudiantes indican que la
WQ puede mejorarse en varios aspectos, si bien el principal punto a
perfeccionar es el disefo gréfico de la misma. Se debe revisar la opor-
tunidad de cambiar el alojamiento de la WQ ya que en el sitio donde
se encuentra (PhpWebquest) no tiene opciones variadas de disefo,
dado que incluye s6lo plantillas. De manera similar, respecto a la
cantidad de recursos, que si bien fueron elegidos con sumo cuidado,
el sitio s6lo permite ocho vinculos para adjuntar. Desde una perspec-
tiva pedagogica el orden de atencién prioritario para mejorar los as-
pectos sefalados por los estudiantes seria en un primer momento la
claridad del proceso, debido a la importancia crucial que tiene en la
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secuencia didactica de la realizacion de la WQ. Asimismo, con base
en los datos recogidos de la ribrica, se considera importante afinar es-
te instrumento de evaluacién, dado que los estudiantes otorgaron ca-
lificaciones intermedias no contempladas en el referido instrumento.
También se contempla la posibilidad de incorporar entrevistas u otro
tipo de instrumentos para revisar si hay relacién entre la evaluacién
que los estudiantes hacen de la WQ y el desarrollo de aprendizajes
concretos, como la actitud frente a las conductas de riesgo de
contagio de ITS.

Como conclusion general se puede afirmar, a la luz de los resulta-
dos, que la WQ permiti6é una experiencia de aprendizaje enrique-
cedora y la percepcion de los estudiantes respecto a la misma fue
muy positiva. La WQ constituye una estrategia de enseianza eficaz
y motivadora, que favorece aprendizajes significativos por medio
del uso de recursos electrénicos de Internet. A los estudiantes que
participaron en esta experiencia, los hizo reflexionar y cuestionar-
se respecto a un problema de salud publica, psicolégico y social,
directamente relacionado con la etapa del ciclo de vida en la que
se ubicaban.
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