Tesi doctoral presentada per En/Na

Javier SANCHEZ DIAZ DE RIVERA

amb el titol

" Condiciones para el desarrollo de comunidades

de construccion de conocimiento con el soporte

del Knowledge Forum en entornos de Educacion
Superior”

per a l'obtencio del titol de Doctor/a en

PEDAGOGIA

Barcelona, 9 de gener de 2009.

Facultat de Pedagogia
Departament de Teoria i Historia de I’Educaci6

#%  UNIVERSITAT DE BARCELONA



INDICE GENERAL

INTRODUCCION 3

CAPITULO 1: LAS TECNOLOGIAS DE INFORMACION Y EL APRENDIZAJE
COLABORATIVO EN EL CONTEXTO DE LA EDUCACION SUPERIOR:

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION 6
1.1 Sociedad red, tecnologias de informacién y educacién superior 6
1.2 Implicaciones de la sociedad-red para las universidades. 8

1.3 Las tecnologias de informacién en el contexto de la Educacién Superior 10
1.4 El aprendizaje colaborativo mediado por las TIC en la Educacion Superior

16
1.5 Planteamiento del problema 20
1.6 Objetivos de la Investigacién 24

CAPITULO 2: APRENDIZAJE Y CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO __ 26
2.1 Los paradigmas de aprendizaje y la perspectiva de construccion de

conocimiento 26
2.2 La nocién de construccion de conocimiento 31
2.3 La teoria de la actividad (una perspectiva de analisis del proceso de
creaciéon de conocimiento) 52
2.4 Nociones de colaboracién vigentes y en evolucién 58
2.5 Comunidades de construccién de conocimiento 61
CAPITULO 3: MARCO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION 86
3.1 La investigacion sobre el aprendizaje colaborativo mediado 87
3.2 Planteamiento general de la metodologia de Investigacién Formativa 93
3.3 Caracteristicas de un disefno de investigacién formativa 99
3.4 Etapas del proceso de investigacion 100
3.5 Aplicacion de instrumentos en la segunda fase de la investigacion 101
3.6 Critérios de rigor metodoldgico, estrategias e instrumentos 101
3.7 Estrategias de triangulacion de informacién 104
CAPITULO 4: DISENO DE LAS FASES DE LA INVESTIGACION FORMATIVA
107
4.1 Disefno de primera fase de investigacién formativa 107
4.2 Descripcion del curso de la primera fase de investigacion 112
4.3 Resultados de la primera fase de investigacion 114
4.4 Analisis de los elementos del diseno de la primera fase de investigacion
para la creacion de comunidades de construccion de conocimiento 118
4.5 Diseno de la segunda fase de investigacion 123
CAPITULO 5: ANALISIS DE RESULTADOS 135
5.1 Resultados del proceso de construccion del conocimiento. 135
5.1.1 Los principios de Construccion de Conocimiento en la primera fase
de investigacion. 136
5.1.2 Los principios de Construccion de Conocimiento en la segunda fase
de investigacion. 138

5.1.3 Analisis comparativo de la asimilacién de los principios de
construccién de conocimiento entre las dos fases de investigacion 149



5.1.4 Los principios de construccion de conocimiento en relacién con otras

investigaciones similares 158
5.1.5 Resultados de la interaccion en el entorno virtual. 161
5.2 Evolucién del sistema de actividad. 168
5.2.1 Criterios de andlisis del sistema de actividad. 168
5.3 Creencias de aprendizaje 196
5.3.1 Creencias de aprendizaje en la primera fase de investigacion 197
5.3.2 Creencias de aprendizaje en la segunda fase de investigacion _ 203
5.3.3 Categorias para clasificar las creencias sobre el aprendizaje _ 215
CAPITULO 6 CONCLUSIONES GENERALES Y TRANSICION A UN
PARADIGMA DE CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO 220
6.1 Transicion de un paradigma de adquisicion a un paradigma de
construccién de conocimiento 224
6.2 Efectos del KF en el proceso de creacion de comunidades de construccion
de conocimiento 238
6.3 Las creencias de aprendizaje como condicidén para la creacion de
comunidades de construccién de conocimiento 251

6.4 El sistema de actividad como condicion para la creacion de comunidades
de construccién de conocimiento Las conclusiones vertidas en este apartado

se fundamentan en el andlisis de la seccion 5.2 253
6.5 Transiciones conceptuales de un paradigma de adquisicién a un
paradigma de construccién de conocimiento 259
6.6 Consideraciones para el disefio de un entorno de comunidades de
construccién de conocimiento 265
6.7 Pautas para el disefio del entorno de comunidades de construccién de
conocimiento 268
6.8 Limites de esta investigacion y lineas de investigacién posteriores 271
BIBLIOGRAFIA 278




INTRODUCCION

Esta tesis nace de la pasion por la educacion y en particular por la
universitaria. ¢De que otra manera tendria uno el coraje de hacer un tesis? Con
sus tiempos largos, con sus zonas aridas, con sus eternas correcciones, con su
eterna incompletitud, con tantos fines de semana aguijoneando el merecido
descanso. Al fin esta lista y ya necesita citas del ultimo afio. Apenas se estan
sacando conclusiones de una tecnologia y ya aparecieron otras tantas corregidas
y aumentadas. Eso nos pasa a los guerreros de la educacion...Por lo pronto en el
camino mucha gente ha sido el gran mévil y la gran piedra angular para el soporte
de tantos tiempos dedicados a este trabajo. Mi querida Claudia que ya no esta
dispuesta a darme un fin de semana mas “de tesis”, mis hijos que gozaron un par
de estancias en Barcelona y para quienes suefio una universidad mas viva, mas
honda y mas adecuada a los tiempos que corren. Adelanto los agradecimientos,
antes de comentar la génesis de este trabajo y sus partes elementales. A Begona
por su presencia su apoyo y su inspiracion; a Vania por las discusiones y los
tantos materiales; a Oscar que se involucré sin tapujos como profesor-
investigador, a Vero y Gerardo que describieron sesidn por sesion sufriendo la
novedad del método; a los profesores del doctorado; a mis colegas de la
Universidad que me revisaron textos y protocolos de investigacion; al equipo del
OISE(Ontario Institute of Studies on Education) de la Universidad de Toronto que
me abri6 un mundo nuevo de alternativas universitarias y educativas; a la
Universidad Iberoamericana siempre abierta a probar cosas nuevas y por
supuesto a todos los y las estudiantes que padecieron tanta y buena innovacion!.
Varios grupos de profesores en la Universidad ya trabajan con el enfoque aqui
desarrollado y el recién creado sistema de bachilleratos de la Universidad naci6

con esta perspectiva educativa.

El asunto va del aprendizaje colaborativo mediado por tecnologias de
informacion. El enfoque tomado del equipo de Toronto liderado por Marlene
Scardamalia y Carl Bereiter. El punto central: ;como conformar comunidades de



construccién de conocimiento con soporte del Knowledge Forum en entornos de

Educacion Superior?

¢, Qué condiciones hacen posible crear estas comunidades de construccién
de conocimiento? Comunidades, como se plantea en el capitulo primero, para ser
socios activos de la sociedad red que ha penetrado todos los rincones de la

relacion comunicativa de la humanidad a pesar de la aun dramatica brecha digital.

Con los principios de construccion de conocimiento de Bereiter vy
Scardamalia como eje tedrico, con la teoria de la actividad de Engestrém para
apoyar al analisis en el horizonte de crear siempre nuevos ciclos expansivos de
aprendizaje y con las nociones de colaboracion de Gerry Stahl se desarrolla el
capitulo dos de la teoria con un breve debate entre Popper y Habermas. Se
presentan en este capitulo también las caracteristicas generales del Knowledge

Forum y del ATK (Analytic Tool Kit), que es el aparato analitico del uso del foro.

Consistente con este enfoque tedrico, en el capitulo tres, la metodologia de
Investigacion Formativa, que en inglés de denomina “design research”, es la
propuesta con la que se desarrolla la investigacion. Metodologia propia para
ambientes educativos naturales en un proceso de fases sucesivas en las que se
va mejorando el disefio educativo inicial a través de una reflexién sistematica, que

es justamente de lo que se da cuenta en este trabajo.

El capitulo cuarto presenta el disefio de las fases de la investigacion. Los
aprendizajes de la primera fase y los cambios conceptuales de disefo para la
segunda fase de investigacion.

Del quinto al séptimo los capitulos del dolor de cabeza y del esfuerzo de
analisis. En el quinto se analizan la asimilaciéon de los principios de construccién
de conocimiento y se analizan los elementos cuantitativos del KF con el apoyo del
ATK. En el sexto se analiza el sistema de actividad desde la perspectiva de



Engestrém para tratar de aclarar los elementos que apoyan la creacién de
comunidades de construccion de conocimiento. En el séptimo se analizan las
creencias de aprendizaje de los estudiantes como un factor que ayuda o estorba la

creacién de las mentadas comunidades.

Finalmente en el capitulo ocho se presentan las conclusiones para transitar
de un paradigma de Adquisicion a un paradigma de Construcciéon de
Conocimiento. Se analizan las condiciones necesarias, las estrategias docentes
efectivas y se hacen propuestas para lograr esta transicion en un entorno
universitario. También se presentan los limites de la investigacion y posibles lineas

futuras de investigacion.

Todo este esfuerzo para tratar de comprender mejor como puede y debe
ser la tarea educativa universitaria en los tiempos que corren, sin pretender
descubrir el hilo negro pero con el animo de hacer del paso por la universidad un
suceso significativo para las generaciones de estudiantes de un mundo tan

humano como siempre y tan digital como nunca antes.



CAPITULO 1: LAS TECNOLOGIAS DE INFORMACION Y EL
APRENDIZAJE COLABORATIVO EN EL CONTEXTO DE LA
EDUCACION SUPERIOR: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA DE
INVESTIGACION

1.1 Sociedad red, tecnologias de informacién y educacién superior

La idea central para abordar la cuestion del papel de las tecnologias de
informacioén en nuestra sociedad y en la educacion superior es que estamos en un
proceso cultural del que no podemos sustraernos. No estamos ante nuevas
herramientas, sino ante una revolucién de las formas de comunicacién y de

organizacién social.

Por esta razén esta investigacién no pretende contestar como se usan las
nuevas tecnologias de informacién sino explorar como se puede conducir la

formacién en el marco de esta nueva sociedad red de la que formamos parte.

La emergencia de las TIC en nuestra cultura suscita, varios cambios
sustantivos: en los procesos de comunicacién (chat, correo electrénico, foros,
redes, el texto electronico que permite una flexibilidad de retroalimentacién,
interacciéon y configuracién, alterando el proceso de comunicacion); en la
disposicion de la informacion (internet); y en la relaciones espacio-temporales de
los procesos educativos y de los procesos relacionales en general.

Los cambios de la sociedad-red ciertamente implican una reflexion sobre
los modos de ser universidad y exigen una reforma de nuestros modelos
educativos. No se trata solamente del impacto de las nuevas tecnologias, sino de
un modo nuevo de abordar el mundo, de enfrentar el conocimiento y de establecer
relaciones humanas. Estamos frente a una nueva cultura y una nueva

organizacion social.



¢, En que consiste esta nueva organizacion social? Me guiaré de la mano de
Manuel Castells (1999) para caracterizar someramente esta nueva cultura y los
rasgos que le dan origen. La tecnologia y la sociedad estan interrelacionadas,
“tecnologia es sociedad y ésta no puede ser entendida sin sus herramientas
técnicas”. Las herramientas y las maquinas son inseparables de la naturaleza
evolutiva humana. Por lo tanto no podemos hablar como si las tecnologias fueran
solamente un instrumento fuera de la sociedad que se toman cuando se requiere

para alguna tarea.

El origen del cambio estd, segun Castells (1999), en la modificacion a un
ritmo acelerado de la base material de la sociedad. Las nuevas tecnologias de
microelectrénica, informatica (hardware y software), las
telecomunicaciones/television/radio y la opto-electronica, la ingenieria genética y
los avances de la biologia, interactuando en una interfaz de lenguaje digital comun
en el que la informacién se genera, se almacena, se recobra, se procesa, y se
transmite, han propiciado un desarrollo exponencial de esta base material que ha

suscitado un cambio social profundo.

El nuevo paradigma social se caracteriza, a diferencia del que generaron
otras revoluciones cientificas, en que hoy estamos frente a tecnologias para actuar
sobre la informacioén y no informacion para actuar sobre las tecnologias. Estas a
su vez tienen una gran capacidad de penetracidon puesto que la informacion es un
parte fundamental de toda actividad humana, y todos los procesos de nuestra vida
individual y colectiva estan moldeados por el nuevo medio tecnoldégico que tiene
una légica de interconexion con la morfologia de red propia para una complejidad

creciente.

Por tanto estamos ante una sociedad informacional, completamente distinta
a la sociedad previa. “Lo que caracteriza a la revolucion tecnolégica actual no es el
caracter central del conocimiento y la informacion, sino la aplicacion de ese

conocimiento e informacion a aparatos de generacidn de conocimiento vy



procesamiento de la informacién/comunicaciéon en un circulo de retroalimentacién

acumulativo entre la innovacion y sus usos” (Castells, 1999)

El término informacional indica el atributo de una forma especifica de
organizacién social en la que la generacién, el procesamiento y la transmisién de
la informacién se convierten en las fuentes fundamentales de la productividad y el
poder, debido a las nuevas condiciones tecnolégicas que surgen en este periodo
histérico. Estas tecnologias ademas de generar nuevos productos se orientan
hacia el proceso de manipulacién de informacién, proceso que es el equivalente a

las fuentes de energia de las revoluciones industriales.

Llegamos entonces al punto de la idea central. Esta es una nueva cultura,
pues todos los niveles de la actividad humana estan al menos parcialmente

afectados

Las nuevas tecnologias de informacion no son so6lo herramientas que
aplicar, sino procesos que desarrollar, porque los usuarios aprendieron tecnologia
creandola y acabaron reconfigurando redes y encontrando nuevas aplicaciones.
Los usuarios y los creadores pueden convertirse en los mismos y pueden tomar
control sobre la tecnologia.”...De esto se deduce una estrecha relacién entre los
procesos sociales de creacion y manipulacion de simbolos (la cultura de la
sociedad), y la capacidad de producir y distribuir bienes y servicios (las fuerzas
productivas). Por primera vez en la historia la mente humana es una fuerza
productiva directa” (Castells, 1999). Las nuevas tecnologias son una expansiéon de

la mente humana.

1.2 Implicaciones de la sociedad-red para las universidades.

La sociedad red ha generado mdultiples conexiones que conllevan unas
consecuencias de gran alcance tanto para la vida cotidiana como para las tareas

formativas y profesionales.



En este sentido, nos vemos obligados a replantearnos casi todo. Las
fuentes de conocimiento, los modelos de generacion de contenidos, las formas de
investigacién, las relaciones con los estudiantes, el papel del profesorado, las
tecnologias que debemos utilizar.

En definitiva, el disefio de los procesos de ensefianza-aprendizaje que
estaban centrados en el triangulo: profesor-estudiante-contenido, se ha ido
haciendo mas y mas complejo alcanzando una gran red. (Gros, Guerra, &
Sanchez, 2005) La tarea ahora es ser capaces de comprender el entramado, sus

conexiones y, en consecuencia, disefiar entornos que faciliten el aprendizaje.

La universidad ya no ejerce el monopolio del conocimiento experto. El
conocimiento no solo se ha expandido a organizaciones externas a la institucion
universitaria, sino que la misma educacién superior se estd también desarrollando

fuera de ella.

La responsabilidad de la universidad se traduce no sélo a la transmision de
conocimientos sino también a favorecer vias para el acceso y la complicidad
responsable de los estudiantes con ese mundo de conocimientos, dentro de
situaciones que favorezcan su participacion critica y el desarrollo de un pensar
propio. Por eso es pertinente preguntarse:

¢ Trabaja la universidad para formar personas capaces de cambio, de
comprender la provisionalidad del conocimiento, de trabajar colaborativamente, de
crear conocimiento? ;Esta la universidad disefada para promover la construccion

de conocimiento?

La universidad es una institucion de la sociedad, y el hecho de hablar de la
formacién con términos como competencias, créditos, etc., cambiando el énfasis
de la clase magistral al trabajo del estudiante, supone un intento de ajustarse de
forma pragmatica y utilitaria a la realidad social y los requerimientos del mercado



laboral. Pensamos que aun queda mucho por hacer en el sentido de revisar la
funcion docente para fundamentarla mejor en el trabajo y la participacién de los
estudiantes en seminarios, proyectos, problemas, etc. De hecho, la mayoria de
docentes, cuando se les pregunta por su trabajo, hablan sobre todo de
conocimientos, de preparar las clases, y en el mejor de los casos de atender a la
interacciébn con los estudiantes en estas clases (Gros-Romana: 2004). Es
necesario por lo mismo explorar nuevas perspectivas que sean adecuadas a las
transformaciones de la sociedad red en que ahora vivimos y que den mejores y
mas profundos significados a los procesos educativos.

1.3 Las tecnologias de informacion en el contexto de la Educacion
Superior

El impacto de las tecnologias de informacién en la vida universitaria ha
evolucionado continuamente. Garcia Aretio (2001) da cuenta de la evolucion
histérica de la educacién a distancia y sefiala las cuatro grandes generaciones que
empiezan con la educaciéon por correspondencia en tiempos inmemoriales, que
pasa después por la educacién multimedia con apoyo de radio y televisién
(segunda generacién 1960-1985), por la ensefianza con apoyo de ordenador
(tercera generacion 1985-1995) y finalmente la cuarta generaciéon (1995 en
adelante) caracterizada por la comunicacion educativa via Internet. Todas estas
transiciones han supuesto transformaciones educativas, cambios de paradigma y
de organizacién. Sin embargo hoy podemos decir que se esta sufriendo un nuevo
cambio generacional muy profundo en el uso de las tecnologias en la educacion
universitaria, una quinta generacion caracterizada por al menos tres transiciones
importantes: De la educacion a distancia a la educacion mixta (blended learning).
De la aplicacién de las tecnologias como distribuidoras de programas educativos a
la renovacion de paradigmas educativos y epistemologicos debido a la
incorporacion de estas tecnologias. De las tecnologias como un elemento de

eficiencia operativa a la reforma completa de la organizacién universitaria.
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De la educacion a distancia a la educacion mixta (blended education)

El crecimiento de la educacion distancia fue muy importante en casi todas
las universidades del mundo desde fines de los afnos sesenta con el nacimiento de
la Open University Britannica y con la Universidad Nacional de Educacién a
Distancia (UNED) de Espana, la Fernuniversitat de Hagen en Alemania, la Open
Universiteit de Holanda por mencionar algunas en Europa. Lo mismo sucedi6 en
Canada, los Estados Unidos, Oceania, Iberoamérica. En México en 1972 con el
sistema abierto en la Universidad Nacional Auténoma. (Garcia Aretio, 2001).
Posteriormente todas estas universidades evolucionaron a la educacién en linea
con base en Internet. En los Estados Unidos el Departamento de Educacion
(2003), reporta que el 56 por ciento de las instituciones que otorgan titulos
universitarios ofrecen cursos de educacién a distancia. El 90 por ciento de ellos a
través de instruccidén asincrona en Internet. (Dziuban, Hartman, Juge, Moskal &
Sorg, 2006) Mas de la mitad de todas las universidades privadas y publicas en los
Estados Unidos, utilizan recursos de Internet y disponen de un sitio Web para sus
cursos. De manera similar las principales universidades del mundo incorporaron
modelos de este tipo con una gran expectativa de impacto educativo y ampliacién

de cobertura.

Sin embargo la educacién a distancia en linea (on line education) parece
estar tocando fondo en varios sentidos. Por un lado no ha supuesto el éxito
masivo que se esperaba. En el Reino Unido, por ejemplo, no han podido ni retener
ni alcanzar las metas de alumnado que se habian propuesto como el caso del
UKeU (United Kingdom eUniversities Worldwide) formado por el gobierno para
ofrecer globalmente cursos basados en Web (Jones, 2006). Por otro lado el
autoaprendizaje tampoco ha tenido el éxito esperado. No lo ha tenido en los
estudiantes universitarios jovenes que esperan de la experiencia universitaria
enriguecer sus relaciones sociales y disfrutar por la relacién con los companeros.
En la educacién continua para estudiantes mayores o involucrados de lleno en la

vida laboral la educacién a distancia es mejor recibida. Es el caso de la OUC en
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Cataluna que tiene cerca de 35,000 estudiantes. Sin embargo aun en este grupo
de personas que trabajan y en las organizaciones laborales en el Reino Unido hay
una transiciéon hacia la Educacion Mixta y un abandono parcial de la educacién
totalmente en linea. (Jones, 2006). A pesar de que en todos los paises de Europa
la educacién continua estd ampliamente reconocida y estimulada, la mayoria de
los adultos en Europa no estan dispuestos cursar programas de auto-estudio
particularmente si no estan directamente relacionados con la obtencién de mejores
oportunidades de empleo. (Massy, 2006). La tendencia general es transitar de la

educacion distancia a la educacién mixta.

De la aplicacion de las tecnologias como distribuidoras de programas
educativos a la renovacion de paradigmas educativos

Desde la perspectiva de los modelos educativos, las tecnologias de la
informacién se percibieron al inicio como una manera de mejorar los sistemas de
distribucién de la oferta de programas educativos. Se visualizaba como una
respuesta técnica para mejorar y expandir la ensefianza con la gran ventaja de la
flexibilidad en tiempo y espacio. La educacion en linea fue conducida méas por los
avances tecnolégicos que por las teorias educativas. Hoy se ve con claridad que
la emergencia de las tecnologias y la evolucién en el uso de las tecnologias
suponen un analisis profundo de los paradigmas educativos y epistemoldgicos. El
diseno educativo enfrenta nuevos retos relacionados con el rol del profesor, el
manejo de materiales, las estrategias de asesoria, la competencia creciente y
familiar de los estudiantes en el uso de tecnologias y formas de comunicacion.
(Dziuban et al., 2006) EI modo de acceder al conocimiento histérico acumulado y
el modo de crear conocimiento cambia de manera importante en el contexto de las
nuevas tecnologias. La educacion mixta plantea muchos interrogantes que no han
sido investigados suficientemente y que requieren ser comprendidos con mayor
profundidad. La relacion tiempo-espacio vuelve a entrar en discusion pues la
educacion mixta no ofrece la misma flexibilidad total que ofrece la educacién en

linea. La interrelacién entre la relacion cara a cara con el uso de las tecnologias

12



también plantea nuevas interrogantes pues ya no es posible volver a la educacion
tradicional del aula. Las formas de colaboracion para el aprendizaje y la
construccién de conocimiento y la interaccion individuo-grupo se transforman y
requieren ser investigadas. La educacion mixta requiere nuevos modos de
interrelacion social entre estudiantes y entre los estudiantes con sus tutores y

profesores.

Las nuevas tecnologias de informacién, y los paradigmas educativos estan
en una mutua y reciproca dependencia. (Salomon, 1998). Es necesario conocer
los efectos que tienen las tecnologias en los procesos educativos y también
proponer nuevas paradigmas que puedan propiciar una utilizacion mas eficaz de
las tecnologias.

De las tecnologias como un elemento de eficiencia operativa a la reforma

completa de la organizacion universitaria

Por dltimo, la nueva circunstancia cultural de la incorporacion de las
tecnologias de la informacidén en la vida cotidiana de las nuevas generaciones y
los cambios epistemoldgicos y educativos que han propiciado, no pueden dejar
intactas las estructuras de las organizaciones universitarias. La nueva complejidad
exige cambios en este nivel. (Jones, 2006). Las nuevas tecnologias no son
solamente un nuevo elemento de eficiencia sino que suponen un cambio cultural
profundo y por los mismo impactan todas las estructuras organizativas. El conjunto
de las instancias universitarias, departamentos, organizacion del profesorado,
formacién del profesorado, servicios de apoyo, infraestructura, tienen que ser
revisadas para alinearse con los nuevos paradigmas. (Dziuban et.al. 2006). Las
dimensiones tecnoldgica, pedagdgica y organizacional tienen que abordarse
simultaneamente para desarrollar nuevas perspectivas educativas eficaces.
(Massy, 2006) Se trata de una reforma integral del sistema educativo. Esta
reforma tiene que estar marcada por la flexibilidad logistica y la flexibilidad
pedagogica (Collis, 2006). La flexibilidad logistica tiene que ver con hacer todos
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los procesos mas eficientes y amigables para los estudiantes. Las operaciones
tradicionales de organizar, archivar, comunicar, seguir agendas, contactar,
transferir, tienen que ser optimizadas por los apoyos tecnoldgicos. Por otro lado la
flexibilidad pedagdégica, como propone Collis (2006) tiene que caracterizarse por
transitar de

De recibir a encontrar o crear

De tomar apuntes a crear tu propio trabajo

De escuchar a hacer

De lo fijo a las opciones

De lo mismo para todos a individualizar

De dar un curso a ayudar a los que aprenden a que produzcan sus
propios trabajos

Y concebir al estudiante como:

= Alguien co-creador de los materiales del curso (recursos del curso,
concurso de preguntas, materiales de ayuda para otros comparieros,
modelos de respuestas a las preguntas...Materiales de lectura)

= Alguien que es un buen seleccionador de diversidad de recursos de
la vida real

= Alguien que amplie mas, que extienda los conocimientos, y los
extienda a los demas, que no solo lea los libros de texto

= Alguien implicado en la autoevaluacion y la evaluacion de sus
companeros

= Alguien que disefie y elabore una cartera de productos electrénicos

para uso futuro fuera del curso

El uso de tecnologias de informacién en las universidades ha evolucionado
de manera significativa en los ultimos afos. La tendencia mas clara es la de
transitar de la educacion en linea, sin abandonarla, a la educacion mixta. Este

transito supone una reconceptualizacion de los modelos educativos y de las
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estructuras universitarias. Las experiencias que se reportan del manejo de la
educacion mixta en diferentes universidades del mundo parecen exitosas por
varias razones: tienen una mayor acogida por parte de los estudiantes,
aprovechan las habilidades desarrolladas por las nuevas generaciones en el uso
de tecnologias y lo combinan la interaccién social y personal de la presencia cara
a cara, asumen paradigmas educativos emergentes. Sin embargo la investigacién
en el tema es aun escasa y se requiere profundizar mas en las alternativas

existentes y en sus efectos.

Las universidades mexicanas en este contexto

Las universidades mexicanas han vivido procesos similares a los de otras
universidades del mundo en lo que se refiere al uso de tecnologias de informacién.
La Universidad Nacional Auténoma y el Instituto Politécnico Nacional, las dos
universidades publicas mas grandes del pais, han sido pioneras en programas de
Educacion a distancia en sus diferentes fases, desde multimedia hasta el uso de
Internet y programas en linea. En las universidades privadas el Instituto
Tecnolégico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM) ha sido sin duda el
pionero de la universidad virtual y también de la educacién mixta incorporando
desde hace tiempo plataformas de aprendizaje como Learning Space, WebCT vy
Blackboard en su educaciéon presencial (Acufia, 2006). La universidad
Iberoamericana de la Ciudad de México desarroll6 un programa de educacién en
linea que se desarrolld particularmente para cursos de extension universitaria y
para algunos posgrados. En el conjunto de otras universidades publicas y privadas
la utilizacién de tecnologias ha sido muy desigual a diferencia de los Estados
Unidos en donde mas del 56 por ciento de las universidades utilizan sistemas de

educacién en linea.
La educacién en linea al igual que en Reino Unido no cubri6 las

expectativas de cobertura y de impacto esperados. En general los programas en

linea se mantienen para el sector laboral, en cursos de actualizacion y en
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posgrados muy directamente relacionados con la movilidad laboral, pero en mucho
menor grado en la educacion universitaria de licenciatura. La tendencia a la
educacién mixta también se verifica en México y estd suponiendo
transformaciones educativas y organizacionales muy profundas y la necesidad de
investigar los nuevos paradigmas, los impactos educativos de los mismos y sus

implicaciones organizacionales es muy importante.

En la Universidad Iberoamericana de Puebla, donde se lleva a cabo esta
investigacién, no existen programas completamente en linea. La utilizacién de
plataformas de aprendizaje como Blackboard y Moodle empiezan a extenderse
lentamente entre los profesores y los alumnos integrandose a la educacién
presencial. En la universidad prevalecen muchos modos de entender las
tecnologias de informacion en la educacibn y muchas actitudes diferentes
respecto a ellas. No hay una clara conciencia de los procesos de evolucidon de las
tecnologias de informacién en la educacion. Esta multiplicidad de enfoques hace
dificil la convergencia de profesores, estudiantes y directivos hacia la revision
profunda de los paradigmas educativos que implican las tecnologias en esta
quinta generacion y hacen particularmente dificil el planteamiento de cambios
organizacionales y administrativos del conjunto de la vida de la universidad. Sin
embargo muchos sectores de la universidad estan dispuestos a experimentar
nuevos modos de realizar la educacion en la perspectiva de educacion mixta y con

la incorporacién de las tecnologias asociadas a nuevos enfoques educativos.

1.4 El aprendizaje colaborativo mediado por las TIC en la Educacién
Superior

Las universidades siguen presas en el triangulo de profesor-estudiante-
contenido. El disefo curricular y de organizacién de contenidos en temarios rigidos
y pre-establecidos sigue siendo la obsesion de los profesores y autoridades
académicas. La organizacion por asignaturas sigue siendo el modelo para

administrar los procesos docentes. Esta organizacién supone fragmentacion,
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dispersion de los intereses reales de los estudiantes, superficialidad o repeticion
de contenidos a lo largo de una carrera universitaria, y concentracion del proceso
en el profesor. Es sin embargo una organizacién que prevalece por su facilidad de
manejo administrativo. La facilidad para asignar tareas al personal docente, para
asignar espacios, reales o incluso virtuales. Con frecuencia el disefio de
actividades o cursos virtuales reproduce el formato de las actividades o cursos
presenciales. La organizacion por asignaturas también prevalece porque no ha
habido la inventiva suficiente para aplicar nuevos paradigmas educativos, que son
conocidos e incluso deseados por los académicos, en relacion con estructuras de
costo adecuadas para mantener la viabilidad econdémica de las universidades.
Estas circunstancias propician un retorno pragmatico permanente, a veces

consciente y a veces no, al triangulo de profesor-estudiante-contenido.

En el contexto de los profesores hay una conciencia desde hace ya mucho
tiempo de la importancia de trabajar en equipos, de la importancia de considerar
los intereses de los estudiantes. Sin embargo en la practica, estas perspectivas se
visualizan fundamentalmente en el marco del aula y de la organizacion
institucional tradicional de disefios curriculares pre-establecidos y de
fragmentacién en asignaturas. Asimismo la idea de trabajo en equipo es adoptada
timidamente y con poca claridad, mas como un instrumento para facilitar ciertos
procesos de aprendizaje que concebida como un proceso para crear comunidades
de construccién del conocimiento. Dificilmente se trasciende la nocién de

aprendizaje cooperativo a la de aprendizaje colaborativo. (Dillenbourg, 1999).

Por otro lado es también significativa la gran dispersién de paradigmas
educativos y de creencias epistemoldgicas que manejan los profesores, de tal
modo que por momentos, en el intento de unificar criterios, crece una nueva torre
de Babel. Al final sigue prevaleciendo un paradigma de ensefianza sobre un
paradigma centrado en el aprendizaje. Un paradigma de ensefanza mas

amigable, mas consciente, pero de ensefianza.
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Por el lado de los estudiantes es significativo apreciar que sus creencias
epistemologicas, (Sanchez, Hernandez & Guerra. 2005), se ubican
mayoritariamente en el paradigma de la Adquisicién. Por otro lado los estudiantes
en el marco de una organizacién por asignaturas solo relacionadas por la
concepcidn abstracta de la secuencia curricular, realizan una economia de cada
semestre en base a célculos del menor esfuerzo, de la busqueda de la buena
calificacion y de la acumulacién de créditos. La construccion de conocimiento
sistematico y a profundidad no es el rasgo méas sobresaliente de esta economia
del semestre que realizan los estudiantes. Los estudiantes aprenden a jugar y
juegan con la estructura institucional en que estan inmersos, a veces con sus
genuinos intereses por conocer, y otras veces, las mas, para avanzar en el

proceso universitario aun sin su interés cabalmente comprometido.

En relacién con la evolucién de las instituciones universitarias habria que
afirmar que el aprendizaje colaborativo mediado ubicado en el paradigma de
“construccion de conocimiento”, no es una estrategia educativa mas a contemplar
en el ambito universitario tipico. Es una posibilidad de respuesta para la
construccion de conocimiento en las redes complejas y amplias que hoy
caracterizan a nuestra sociedad, mas alla de las fronteras universitarias
tradicionales. Es o puede ser una estrategia para afrontar con sentido y
pertinencia la des-localizacion de los procesos de construccion y gestiéon del

conocimiento.

Por otro lado en relacion con las estructuras de las instituciones
universitarias, parece crecientemente mas claro, que un paradigma de
“construcciéon del conocimiento”, requiere o supone un cambio radical de la
organizaciéon universitaria. Situar el proceso universitario en los intereses
significativos de los estudiantes, situar el proceso de aprendizaje en “comunidades
de construccion de conocimiento”, es mucho mas que una afirmacién que nos
hace sentir innovadores. Supone eliminar en buena medida la fragmentacién en

asignaturas, modificar las légicas actuales de disefio curricular, los modos de
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asignacion de funciones al personal docente, muchas practicas administrativas, y
particularmente el manejo de los tiempos universitarios. La organizacion de los
tiempos en la vida de la universidad ya no responde a las circunstancias de una
educacion mixta con nuevos paradigmas educativos y con utilizacion intensiva de
tecnologias de informacion. La posibilidad de ampliar las redes del aula tradicional
al contacto con otros expertos por la via virtual, o los cambios que introduce la
utilizacién del ordenador en el salén de clase, o bien el cambio del rol del profesor
son todos elementos que exigen una revision del manejo de los tiempos

universitarios.

En relacién con los profesores y con los estudiantes, el aprendizaje
colaborativo mediado en perspectiva de “construccion de conocimiento” se
enfrenta a una poderosa inercia cultural en que ha predominado el paradigma de
Adquisicion 1. Desde luego en el nivel de la interaccion concreta de profesores y
estudiantes, tomando en cuenta las limitaciones en la estructura universitaria
mencionadas, el punto radica en la creacion de entornos colaborativos, que
puedan concretarse a nivel del aula presencial y de las actividades virtuales.
Kirschner et.al (2004) plantean un sugerente marco para el disefio de entornos
colaborativos. La creacion de estos entornos enfrentan en buena medida los
problemas mencionados con anterioridad (Sanchez, Hernandez & Guerra 2005):
creencias epistemoldgicas diversas y contradictorias, economia del semestre del
estudiante, regresiones en el rol del profesor, entre otros. Esta complejidad del
proceso sugiere la importancia de investigar los procesos colaborativos de
construccién de conocimiento tomando como unidad de analisis el sistema de
actividad y las fronteras entre varios sistemas de actividad (de profesores,
estudiantes, institucional...) como se plantea en el modelo del aprendizaje
expansivo de Engestrom. (Lipponen et al., 2004:p 38-39)

' Mas adelante en este capitulo se desarrolla con detalle el la nocidn del paradigma de Adquisicion,
asi como el paradigma de “creacion de conocimiento” que es el eje central de esta investigacién
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1.5 Planteamiento del problema

La transicion de la Educacién Superior de un marco de educacion a
distancia a un marco de educacion mixta en donde el uso de tecnologias se
incorpora a las corrientes de educacion formal y presencial, plantea un conjunto de
interrogantes en torno a los modelos educativos y a las teorias educativas que han
estado a la base de la aplicacién de las tecnologias de informacion a la educacion
universitaria. La cuestion central del uso de tecnologias de informacién en la
educacioén superior no radica fundamentalmente en la capacidad de expandir o no
la distribucion de los programas o saberes, sino en la transformacién del proceso
mismo de crear conocimiento. La nueva capacidad que aporta la tecnologia de
acceso a los recursos de informacién, de rapidez para procesar informacién, de
nuevas formas de comunicacién plantea un reto a la educacién universitaria
centrada en la transmisién de conocimientos, en el rol expositor de los profesores
y en la actitud pasiva de los estudiantes en el proceso. Los procesos individuales y

grupales de acceso al conocimiento estan en profunda transformacion.

La cuestién radica entonces en explorar el proceso mismo de creacién de
conocimiento y los procesos individuales y grupales para la creacion del mismo

con soporte en tecnologias de informacion.

Una perspectiva crecientemente importante para enfrentar estos retos es la

del aprendizaje colaborativo con soporte en tecnologias de informacién.

El término aprendizaje colaborativo mediado se empez6 a utilizar a partir de
una publicacion de Koschman (1996), quien definié este ambito como un espacio
de investigacion en el que considera la existencia de tres teorias de apoyo: la
teoria neo-piagetiana sobre el conflicto, la teoria histérico-cultural y la teoria de la
practica social. Posteriormente, Koschman (1999) anade la teoria de Dewey y
Bakhtin como referentes importantes. (Gros, Guerra & Sanchez. 2005)
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En los Ultimos afos, se ha producido un interés creciente sobre el
aprendizaje colaborativo apoyado por ordenador (Computer-Supported
Collaborative Learning CSCL) (Koschmann, 1996; Lehtinen et al, 1999). Para
muchos educadores e investigadores, CSCL parece ser una de las formas mas

prometedoras para conseguir cambios en las practicas de ensefianza-aprendizaje.

Los estudios sobre el aprendizaje colaborativo tienen su origen en los
trabajos sobre el aprendizaje en grupo y, de hecho, ya en los afios 80 se iniciaron
estudios sobre este enfoque pero mucho mas aplicado a la idea del trabajo en
cooperacién o en pequefos grupos. La idea de la colaboracién como forma basica
de la actividad humana y del desarrollo cultural ha sido expresada a lo largo de
toda la historia de la educacion y de la psicologia (Bruner, 1996, Dewey, Mead,
1934, Vygotsky, 1962). Sin embargo, los desarrollos tecnolégicos inicialmente no
se ocuparon demasiado de los aspectos sociales del aprendizaje y enfatizaron
mucho mas los aspectos individuales del aprendizaje.

En términos generales, el aprendizaje colaborativo mediado por ordenador
expresa dos ideas importantes. En primer lugar, la idea de aprender de forma
colaborativa, con otros, en grupo. En este sentido, no se contempla al aprendiz
como persona aislada sino en interaccion con los demas. Se parte de la
importancia que compartir objetivos y distribuir responsabilidades son formas
deseables de aprendizaje. La segunda idea importante es que se enfatiza el papel
del ordenador como elemento mediador que apoya este proceso. Se trata pues de
aprender a colaborar y colaborar para aprender con apoyo de la mediacién del

computador en estos procesos de comunicacion.

En 1996, cuando Koschmann reconocié CSCL como un paradigma
emergente de la tecnologia educativa se inicid6 una gran actividad investigadora.
La corta historia del CSCL muestra que hay diferentes interpretaciones vy
significados de lo que significa CSCL. Por ejemplo, Dillenbourg (1999) resalta la
importancia del elemento de colaboracién diferencidndolo del trabajo en
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cooperacién. Pea (1996), se refiere a los aspectos de coordinacién entre lo
colectivo y lo cooperativo. Roschelle y Teasley acentuan el papel del conocimiento
distribuido y consideran que la colaboracion es “una actividad sincrénica
coordinada que surge como el resultado de un continuo intento de construir y
mantener una concepcion distribuida y compartida del problema (1995: 70).

Muchas de las practicas derivadas de estos planteamientos lo que hacen es
recuperar algunas posturas ya desarrolladas por la pedagogia y de forma muy
especial los planteamientos educativos sostenidos por Dewey a principios del siglo
XX. Esta recuperacién se desarrolla en la actualidad a partir de la denominada
cognicién situada. Esta teoria toma como punto de referencia los trabajos de
Vygotsky y de autores como Leontiev (1978) y Luria (1987) y mas recientemente,
los trabajos de Rogoff (1993), Lave (1997), Bereiter (1997), Engestrém y Cole
(1997), Wenger (2001), por citar s6lo algunos de los mas conocidos en el ambito
educativo. La cognicion situada asume diferentes formas y nombres, directamente
vinculados con conceptos como aprendizaje situado, participacion periférica
legitima, aprendizaje cognitivo (cognitive apprenticeship) y cognicion distribuida.

Los tedricos del aprendizaje situado parten de la premisa de que el
conocimiento es situado, es parte y producto de la actividad, el contexto y la
cultura en que se desarrolla y utiliza. Esta visién, relativamente reciente, ha
desembocado en un enfoque instruccional- la ensefianza situada- que destaca la
importancia de la actividad y el contexto para el aprendizaje y reconoce que el
aprendizaje escolar es, ante todo, un proceso de enculturacion en el cual los
estudiantes se integran gradualmente a una comunidad o cultura de practicas
sociales. En esta misma direccion, se comparte la idea de que aprender y hacer
son acciones inseparables. Y en consecuencia, un principio basico de este
enfoque plantea que los alumnos deben aprender en el contexto pertinente. El
diseno de los contextos de aprendizaje se convierte en una de las tareas basicas
para el profesor, por lo que el rol de éste cambia de forma muy notable.
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Como una derivacién de los planteamientos anteriores, recientemente se ha
desarrollado con fuerza la perspectiva de “construccién de conocimiento” como eje

del proceso educativo.

A pesar de que las teorias sobre el aprendizaje colaborativo y la perspectiva
de construccion del conocimiento comparten algunos puntos de partida, existen
visiones diferentes sobre el propio proceso de construccién del conocimiento y la
forma de intervenir para favorecer dicho proceso. En este sentido, podemos
distinguir tres tipos de enfoques: el aprendizaje como adquisicidbn, como
participacion y como construccion de conocimientos. Estos enfoques se

desarrollaran con detalle mas adelante. (Lipponen, et.al. 2004).

En el enfoque de la Adquisicibn la mente se considera como un
contendedor. En este enfoque hay un dualismo mente/mundo. La idea del
contenedor considera al aprendizaje como un proceso de construccion en la
mente, de adquisicién de conocimientos y de produccion de resultados, que a
través de un proceso de transferencia permiten usar y aplicar el conocimiento en
nuevas situaciones. El conocimiento es visto como una propiedad y una posesion

de la mente individual.

En contraste, dentro de la perspectiva de la participacién y del conocimiento
situado, se enfatiza el hecho de que las actividades cognitivas estan siempre
determinadas por un contexto social y cultural que no puede ser entendido de
forma aislada (Brown, Collins, Duguid, 1999; Lave-Wenger, 1991). Nuestras
actividades y entornos, en un contexto de participacion, son vistos como partes de
construccién mutua de un todo. El dualismo mente-mundo es reemplazado por la
relacion entre el todo y las partes. En vez de estudiar la mente como un
contenedor, los procesos emergen entre la comunidad de miembros que participan
en un determinado contexto fisico y social. (Lave). Los términos de adquisicién y
acumulacion son reemplazados por otros como: discurso, interaccion, actividad y

participacion. El conocimiento no existe en el mundo ni en la mente individual, sino
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en los aspectos de participacion en la cultura (Brown, Collins, Duguid, 1999; Lave-
Wenger, 1991).

Finalmente, existe otra perspectiva diferente que intenta superar los
modelos de Adquisicion y de Participacién que es la desarrollada a través de las
teorias de construccién del conocimiento propuesta por Scardamalia y Bereiter
(1994), el modelo del aprendizaje expansivo de Engestrdm (1987) y la teoria del
aprendizaje grupal de Stahl. Estas perspectivas seran desarrolladas con detalle
mas adelante pues constituyen un elemento central de la perspectiva de esta
tesis. Son las perspectivas menos exploradas y tal vez mas prometedoras del
aprendizaje colaborativo mediado que proponen centrar el proceso educativo en la

conformacion de comunidades de construccién de conocimiento.

1.6 Objetivos de la Investigacion

En el marco del aprendizaje colaborativo mediado antes descrito puede
haber muchas vetas de investigacion dependiendo de la aproximacion tedrica que
se seleccione. La perspectiva de conformacién de comunidades de construccion
de conocimiento es una de las menos exploradas, como se sefalé anteriormente,
y puede tener un potencial significativo para reconceptualizar el papel de las
tecnologias de informacién de la educacion superior.

Sin embargo la constitucion de estas comunidades de construccion de
conocimiento enfrenta un sinnimero de condicionantes que van desde las
actitudes y creencias de alumnos y profesores hasta estructuras universitarias
rigidas, pasando por un conjunto de practicas educativas que impiden el desarrollo
de esta perspectiva.

Para apoyar el desarrollo de estas comunidades de construccion de

conocimiento Marlene Scardamalia, Carl Bereiter y su equipo crearon el

Knowledge Forum mismo que ha sido utilizado con éxito en diferentes niveles
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educativos. En tiempos recientes ha empezado su aplicacion en el medio
universitario y existe aun muy poca investigacion al respecto. Esta investigacion
tiene su foco en la creacion de comunidades de construccion de conocimiento con

soporte del Knowledge Forum.

El objetivo general de la investigacién es el andlisis de las condiciones
necesarias para crear comunidades de construccién de conocimiento con soporte
del Knowledge Forum (KF) en el medio universitario. En este marco se
desprenden los siguientes objetivos especificos:

1. Establecer estrategias docentes, elementos del rol del profesor, y
procesos de colaboracién que contribuyen a la creacién de comunidades de

construccién de conocimiento

2. Evaluar los efectos del uso del KF en la asimilacion de los principios de

construcciéon de conocimiento

3. Analizar las creencias de aprendizaje de los estudiantes y el sistema de
actividad del aula en relacién con el paradigma de construccién de conocimiento y

su rol en la construccion de comunidades de construccién de conocimiento.

4. Analizar las transiciones conceptuales, pedagogicas y organizativas que
se requieren para pasar del paradigma de Adquisicion prevaleciente a un

paradigma de construccién de conocimiento.

El desarrollo de estos objetivos de investigacion pretende aportar elementos
significativos para el desarrollo futuro de comunidades de construccion de
conocimiento, del papel del Knowledge Forum en el medio universitario y
fortalecer una linea de investigacion sobre el aprendizaje colaborativo mediado
con esta perspectiva teérica que se desarrolla en el siguiente capitulo.
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CAPITULO 2: APRENDIZAJE Y CONSTRUCCION DE
CONOCIMIENTO

En este capitulo se desarrolla la perspectiva de “construccién de
conocimiento” que es la base tedrica central de esta investigacion. Para tener una
perspectiva amplia de esta nocion se analizan en la primera seccién algunos
paradigmas de aprendizaje vigentes en comparacién con el paradigma de
“construccién de conocimiento”. En la segunda seccién se analiza la nocién de
“construccién de conocimiento”, a partir de una aproximacion epistemolégica. Se
establece una posicion de esta perspectiva de “construcciéon de conocimiento” en
relaciéon con las posturas constructivistas y socioculturales a partir de la nocion del
“Mundo 3” de Karl Popper, para desarrollar después la nocidén de construccién de
conocimiento en la perspectiva de Carl Bereiter. Se analiza la dialéctica entre el
individuo y el grupo en el proceso de construccion de conocimiento a partir
fundamentalmente de la posicion de Gerry Stahl. En la tercera seccién se analiza
la teoria de la actividad y del aprendizaje expansivo en Engestrém. En la cuarta
seccidén se hace una propuesta de los niveles de colaboracién en el proceso de
construccién de conocimiento que son resultado del analisis en las diferentes
etapas de esta investigacion. En estos niveles de colaboracién se integran las
perspectivas antes desarrolladas de la teoria de la actividad y de la nocién de
construccién de conocimiento tanto en Bereiter como en Stahl. En la quinta
seccidn de este capitulo se plantea la nocién de “comunidades de construccion de
conocimiento” a partir de los principios que establecen para ese propésito
Scardamalia y Bereiter.

2.1 Los paradigmas de aprendizaje y la perspectiva de construcciéon de
conocimiento

Las universidades en la sociedad-red enfrentan nuevos retos que exigen
una revision de los paradigmas de aprendizaje que han prevalecido en ellas. Es

necesario atender una nueva complejidad y aprovechar las nuevas formas de
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comunicacién. La perspectiva de “construir conocimiento” parece ser una
necesidad comun y un enfoque adecuado para enfrentar la complejidad actual.
Este enfoque requiere un nuevo paradigma de aprendizaje. Los paradigmas que
hoy prevalecen no parecen estar enfocados a este proposito y pueden volverse
obsoletos. Para ubicar una posicion frente al aprendizaje es util revisar la
clasificacion que propone Lipponen et.al de tres paradigmas o metaforas vigentes
en relaciéon con el aprendizaje: el paradigma de Adquisicién, el paradigma de
Participacion, y el paradigma de Creacién/Construccion de Conocimiento.
(Lipponen, Hakkarainen, & Paavola, 2004). A continuacion se describen estas

metaforas del aprendizaje.

2. 1.1 Metéfora de la adquisicién/transmision

En relacién con los rasgos epistemolégicos esta metafora plantea un
dualismo mente-mundo. El pensamiento humano se puede equiparar al proceso
de un computador que ejecuta simbolos u operaciones formales. Se fundamenta
en las teorias de las estructuras mentales y en los esquemas del conocimiento. El
conocimiento se considera como una posesion de la mente individual. Para
efectos de investigacion educativa la metodologia es fundamentalmente

cuantitativa de pre-test/post-test y experimentos de laboratorio.

En relacién con las nociones psico-educativas, la mente se concibe como
un almacén y asume un constructivismo en que el proceso de aprendizaje
modifica las estructuras de la mente. Se aprende individualmente. Se aprende y se

almacena.

En relacidén con las nociones socio-cognitivas, el aprendizaje es un proceso
que llena el contenedor y se concibe como una cuestién de construccion,
adquisicién y resultados que realizan el proceso de transferencia para aplicar el
conocimiento en nuevas situaciones. La colaboracién se concibe como un

facilitador del aprendizaje individual y las tecnologias como un artefacto
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estructurante, como una herramienta. El foco educativo son las estructuras de

conocimiento de dominios especificos.
2.1.2 Metafora de la participacion

En relacién con las nociones epistemolédgicas se propone una cognicion
situada que enfatiza que las actividades cognitivas estan siempre insertas en
contextos sociales y culturales y no se pueden entender aisladamente. Es la visién
sociocultural de Vigotsky y también el pragmatismo de Dewey. Las actividades y el
entorno se ven como partes de un todo. El dualismo mente/mundo es sustituido
por la relacion parte/todo. El conocimiento no existe ni en un mundo propio ni en

las mentes individuales, sino en la participacidn en las practicas culturales.

Desde la perspectiva de las nociones psico-cognitivas en lugar de estudiar
el contenido de las mentes individuales, se enfoca en la interaccion, el discurso, y
los procesos de participacion que emergen entre y alrededor de miembros de una
comunidad o comunidades en contextos fisicos y sociales particulares. Términos
como adquisicion y acumulacién son sustituidos o complementados por otros
como discurso, interaccion, actividad y participacion. El aprendizaje esta localizado
en estas relaciones y redes de actividades distribuidas de participacion

Desde la perspectiva de las nociones socio-cognitivas se determinan
diversas maneras de participacion como los sistemas de actividad pre-
establecidos. La enculturacién y la participacion guiada para acceder a las mejores
practicas culturales. Las tecnologias se conciben como una practica social. Su uso
implica no solo funcionalidad sino intencionalidad y significado. No se interesa
principalmente por el aprendizaje individual, sino en lo que emerge de los
procesos de participaciébn. Aprender no es una cuestibn solamente de
epistemologia (como en la Adquisicién), sino de ontologia. Esto quiere decir que
no sélo se construye conocimiento, sino que se construyen identidades y el
aprendizaje es una cuestion de transformacién personal y social. El individuo no
es algo dado, sino que emerge a través de las actividades colectivas
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2.1.3 Metafora de creacién o construcciéon de conocimiento

Desde la perspectiva de las nociones epistemolégicas el punto de partida
es la pregunta por como se crea nuevo conocimiento o nuevas practicas a través
de actividades de colaboracion? Pretende dar cuenta sobre de como se genera
nuevo conocimiento. (Bereiter, 2002). Pretende dar cuenta del conocimiento como

producto.

La creacion de conocimiento es un trabajo colectivo para el avance vy
elaboracién de artefactos conceptuales como teorias, ideas y modelos (las
entidades del Mundo 3 de Popper), mientras que el aprendizaje esta orientado a
los cambios en las estructuras mentales de los individuos lo que en esta
perspectiva se considera como sub-producto del proceso de construccién de

conocimiento. (En la metafora de Adquisicion es el elemento central).

Nuestro pensamiento y nuestras actividades estdn mediadas por los
sistemas culturales simbolicos y los artefactos, y los mediadores sociales como las

reglas de colaboracién y la division del trabajo.

La cuestion central es propiciar el “aprendizaje expansivo” (Engestrém,
1987) cuyo eje es la innovacion: situaciones y secuencias de acciones en que los
actores tratan de ir mas all4d de lo dado, de lo existente, para lograr algo que
todavia no esta ahi.

Desde la perspectiva de las nociones socio cognitivas pretende explicar
como funcionan las organizaciones que avanzan el conocimiento y dar cuenta de
como se puede ir mas alla de las “practicas exitosas”, de las practicas culturales
de una comunidad (metafora de la participacién). En relacion con la metafora de la
Participacion distingue entre el conocimiento usado en practicas productivas
(Participacién) y el conocimiento como producto nuevo de estas practicas
productivas. Se plantean ciclos de aprendizaje creciente o expansivo, la
modificacién de los sistemas de actividad del aprendizaje (a diferencia de la
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metafora de la Participacion en que eso sistemas se mantienen intactos). Las
secuencias del aprendizaje expansivo son: Cuestionar las practicas existentes;
analizar las practicas existentes; construccion colaborativa de nuevos modelos,
conceptos y artefactos para nuevas practicas; examinar y debatir los nuevos
modelos, artefactos y conceptos(materiales e inmateriales); implementar los
modelos, conceptos y artefactos; reflexionar y evaluar el proceso; consolidar las

nuevas practicas.

En este ciclo expansivo los actores reconceptualizan su propio sistema de
actividad, comparten objetos de la actividad y las relaciones entre ellos. Por esto el
sistema de actividad es transformado y se crean nuevos motivos y objetos para el
nuevo sistema. Un punto clave del aprendizaje expansivo es que los actores
negocian una comprension comun de las nuevas actividades y artefactos, y en

este proceso sucede algo nuevo.

La colaboraciéon no se reduce a los momentos de interaccién. El punto
central de la colaboracién es estar trabajando con objetos compartidos. La
tecnologia se concibe como un conjunto de artefactos de mediacién y
transformacion para desarrollar nuevos ciclos de aprendizaje. Las TICs se
redisefian y adaptan por los usuarios para apoyar el desarrollo de nuevos ciclos de
aprendizaje. Las TICs no sélo se usan, se moldean, se adecuan.

Desde la perspectiva de las nociones psico-educativas se resalta la
importancia de las actividades individuales pero no como individuos separados,
sino como parte de una corriente social de actividades. La co-evolucién de
individuos y colectivos superan la dicotomia entre las perspectivas de la
adquisicién individual y del paradigma de patrticipacion que sitda la experiencia y la
competencia en las practicas culturales.

Esta perspectiva se desarrolla ampliamente en el apartado de la nocion de

“construccion de conocimiento”.
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A continuacion se presenta en el cuadro No. 1 una comparaciéon de estas
metaforas en algunos aspectos como el foco de la educacién, las teorias que la
sostienen, la nocion de colaboracién que implica, su concepcién de las tecnologias
de informacién, y las metodologias que privilegian para la investigacién educativa.

Adquisicién

Participacion

Construccion-
Creacion de
conocimiento

estructuraciéon del
conocimiento, vy
de los esquemas
mentales

y distribuida

Foco de la | Conocimiento Inculturacién, Construccion del
educacion especifico formacién de la | conocimiento,
identidad expansion del
aprendizaje,
innovacion
Teoria Teorias de la | Cognicion situada | Teorias de la

construccién y
creacion del
conocimiento

Colaboracién

Facilitador de la

Participacion

Transformacion

observacion.

cognicién periférica en las | continua de la
individual comunidades de | actividad misma
practica de conocer
Tecnologias  de | Artefactos de | Practica  social. | Artefactos de
Informacién estructuracién. Su uso implica no | mediacién y
Herramientas solo funcionalidad | transformacion
sino para desarrollar
intencionalidad y | nuevos ciclos de
significado aprendizaje
Metodologia Laboratorios Métodos Investigacion
experimentales etnograficos, evolutiva,
andlisis del | formativa (design
discurso, research)

Cuadro No. 2.1 Paradigmas de aprendizaje (Adaptado

2004)

2.2 La nocion de construccion de conocimiento

de Lipponen, et.al.

La formulaciéon “construir conocimiento” se ha vuelto tan comun en los
discursos educativos que empieza a significar todo y nada. Ya lo advierte Carl

Bereiter (1994) cuando dice que la afirmacién “los estudiantes construyen su
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propio conocimiento”, no es un afirmacion contrastable. Se le puede atribuir a
practicamente cualquier suceso de aprendizaje. Por otro lado es una formulacién
que esta a la base de muchos de los enfoques e investigaciones que se realizan
hoy en torno a la cuestién del aprendizaje y de la mediacion de las tecnologias en
el mismo.Es necesario hacer una aproximacion epistemoldgica de la cuestion de
“construccién de conocimiento” para después plantear la posicion de Carl Bereiter
quien por un lado contrasta la posicion de Karl Popper con las perspectivas
constructivistas y socioculturales. Por otro lado desarrolla la idea de “comprension”
(understanding) que esta a la base de la nocidén de “construccion de conocimiento”

y establece la distincidn entre “construccion de conocimiento” y aprendizaje.

2.21 El proceso de construccion de conocimiento. Una aproximacion
epistemolodgica

La filosofia se ha planteado siempre la pregunta, por lo que podemos
conocer. Esta pregunta presupone la nocién de “realidad”. ;Qué es lo real?, vy,

¢,cémo accedemos a lo real?

Un objetivismo radical plantea la existencia de la realidad en si misma vy el
esfuerzo de conocimiento como una adecuacién de la mente a esa realidad dada.
Kant parece romper con este suefio dogmatico, como el mismo le llama, para
plantear que la realidad como tal, el noumenon, nunca es alcanzable por la mente.
Solo se puede acceder al fenbmeno, una percepcién relativa de la realidad, a
partir de categorias a-priori de la mente.

Por el lado del objetivismo estamos obligados a adecuarnos a la realidad tal
como es, a descubrir las esencias universales, y por el lado kantiano tenemos que
aceptar que la realidad tal como es nunca es propiamente cognoscible y estamos
obligados a cefnirnos modestamente a las posibilidades de la mente para acceder
a ella. No hay mas conocimiento universal que el que proviene de un acuerdo
ideal entre todos los conocedores.
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Desde una perspectiva radicalmente objetivista no se podria hablar de
“construir conocimiento”, sino de descubrimiento, de adecuacion a la realidad, de

aprehension por inducciéon de las cosas tal como son.

Kant abre la sospecha, que otros filésofos en la historia del pensamiento
occidental habian vislumbrado, sobre las posibilidades de conocer las cosas como
son. Hoy muchos otros pensadores han planteado con contundencia la disolucion
de la relacion sujeto-objeto en el sentido de que el objeto era una realidad dada y
el sujeto una mirada neutral y aséptica capaz de acceder al objeto como
supuestamente es. Este es el origen de la idea de “construccién de conocimiento”.
Puesto que la realidad no es cognoscible en si misma, y el sujeto impone sus
categorias mentales sobre lo que percibe, lo que hace no es descubrir, sino

construir.

A partir de esta constatacion, de que la realidad no es directamente
cognoscible y por lo tanto el conocimiento de la misma es algo construido, se
abren dos grandes corrientes en el pensamiento educativo. La corriente
sociocultural, que enfatiza el origen social del conocimiento, que tiene su origen en
la teoria social y hunde sus raices en Hegel, Marx y Vigotsky, y la expresan hoy
Lave y Engestrom. Esta corriente ha dado lugar a teorias como el Analisis de la
conversacion, la Cognicién Situada, la teoria de la Practica Social y la Teoria de la
Actividad.

Por otro lado la corriente que se enfoca a presentar el conocimiento como
un fruto de las mentes individuales como los agentes racionales que se enraiza en
Kant y que da lugar a las teorias del Cognitivismo, el Instruccionismo y el
Constructivismo. (Stahl, 2004)

En la actualidad hay dos posturas que me parece importante resefnar

brevemente pues permitiran avanzar hacia la nocidbn de “construccién de
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conocimiento” utilizada en esta investigacion. Dos posiciones filoséficas en torno a

la “construccién del conocimiento”. Habermas y Popper.

Por un lado Habermas plantea la nocién de intereses directores del
conocimiento a partir de la cudl se pueden distinguir diferentes modos de abordar
aquello que llamamos realidad. (Habermas, 1982).

Los intereses de Habermas son el interés técnico, el interés comunicativo y
el interés emancipativo. El interés técnico propio de las ciencias empirico-
analiticas, centradas en la observacién y la comprobacién empirica, para
establecer teorias construidas deductivamente que permitan la acciéon con éxito al
aplicarlas a la realidad de los procesos objetivados. Conduce a la explicacion de la

naturaleza y a su dominio, a la accién instrumental.

El interés comunicativo propio de las ciencias histérico hermenéuticas que
no se construyen deductivamente y donde “la comprension del sentido en lugar de
la observacion abre paso a los hechos” (Habermas, 1982), pretende conducir al
acuerdo por el cuél la humanidad se da reglas de convivencia.

El interés emancipativo, centrado en las ciencias que Habermas llama
criticas, se sostienen en la autorreflexién que supone un proceso de reflexion en la
conciencia del afectado mismo y de un proceso de reflexidn sobre la génesis de

los acuerdos sociales.

No parece haber duda que el interés técnico tiene resultados efectivos en el
conocimiento de ciertas dimensiones de la realidad que permiten manipularla y
conducirla a un patrén social de dominio tecnolégico. No se trata propiamente del
objetivismo de haber comprendido esencias, pero si la posibilidad de teorizar la
realidad de tal modo que podemos operar sobre ella con ciertos efectos concretos.

34



Sin embargo si no se consideran los otros intereses la realidad queda
mutilada. El interés comunicativo es fundamentalmente interpretativo y supone un
acuerdo intersubjetivo entre los interlocutores sobre el sentido de las acciones. Es
el interés que conduce a la humanidad a comprender intersubjetivamente su
sentido y su lugar en el mundo, a establecer sus reglas de convivencia. No hay
una realidad dada, se construye a partir de la argumentacién de los intereses de
los participantes, idealmente la humanidad toda. El interés emancipativo desata a
los sujetos de la fijacion tanto de leyes de aplicacion exitosa de la accién
instrumental como de los circulos de comprensién del sentido que tienen el riesgo

de esclerotizarse en ideologia.

La posiciébn de Habermas va mas alla de la pregunta de que podemos
conocer, de la explicacion de los fendmenos en términos de sus consecuencias
mas inmediatas, sino que se pregunta el porqué y para qué del conocimiento.

Estos son los intereses directores del conocimiento.

La idea de “construccion de conocimiento”, desde la postura de Habermas,
se sostiene en que el conocimiento siempre presupone, aun en el caso de las
ciencias empiricos-analiticas, un acuerdo intersubjetivo, siempre posible de ser
revisado en dos niveles. En primer lugar en relacidén con las reglas metodologicas
de las ciencias de las que este conocimiento emerge, y en segundo lugar desde la
perspectiva de la autorreflexion que posibilita la perspectiva critica.

Por otro lado Popper, quiza mas preocupado de lo que podemos conocer
que el para qué y el por qué de conocer, sostiene que una teoria es valida
mientras no sea refutada, siempre esta sujeta a ser falsable2, es decir esta
permanentemente a prueba en el momento en que no puede dar cuenta

fendbmenos nuevos, emergentes.

la palabra falsable se usa en el lenguaje de Popper y significa el hecho de que toda construccion
tedrica, justamente por no poder dar cuenta cabal de toda la realidad a la que se refiere es
susceptible de error.

35



Popper no esta interesado en como surge un idea nueva, en el acto de
concebir una teoria, lo importante es el conjunto de enunciados que se proponen.
¢, pueden justificarse?, ;de que modo?, ;son contrastables? Todo ambito de
realidad puede someterse a esta unidad del método. Plantear la teoria, y
contrastarla a partir de la comparacién légica de las conclusiones, del analisis de
la forma légica de la teoria, empirica o tautolégica, de la comparacién con otras
teorias y finalmente con la aplicaciéon empirica de las conclusiones que puedan
deducirse de ella. (Popper, 1973).

Las teorias no son nunca verificables, aqui el rechazo al objetivismo radical,
pero si pueden ser falsables, es decir sometidas a una contrastacion empirica que
muestre la incapacidad de las mismas para responder a ciertos fenémenos. Es la
formulacidn de estas teorias lo que constituye la “construccién de conocimiento”.

Popper, propone la nocion de World-3 para designar la realidad de las
entidades inmateriales como los numeros, las teorias, los productos del
pensamiento, los artefactos conceptuales. En tanto artefactos son utilizables,
manipulables para enfrentar, manejar, conducir o explicar una realidad dada. Por
supuesto siempre sujetos a ser modificados, pero reales, comunicables y fuera de

las mentes de los que los produjeron, por o mismo falsables.

Los sentimientos de conviccidn, las percepciones subjetivas nunca pueden
justificar un enunciado cientifico. Todos los enunciados tienen que ser

contrastables.

Habermas puntualiza, que aunque en Popper pareciera que la construccion
de conocimiento radica en la contrastacién logica y operativa (éxito en su
aplicacion), es fundamental reconocer que a la base de este conocimiento
construido, aunque ciertamente falsable, sucede un proceso de investigacién de
seres humanos que actian juntos y hablan entre si, y cuyo proceder sélo puede

dilucidarse por la via hermenéutica.
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El acuerdo intersubjetivo por el que se juzga la validez de un conocimiento
no responde en ultima instancia a criterios ldégicos de contrastacidén, sino a una
decisién de un grupo que previamente esta en el marco de ciertas normas sociales
y tienen una interpretacion del proceso de investigacion globalmente considerado,
que sblo puede ser comprendido hermenéuticamente en la pregunta por el
sentido. (Habermas, 1973)

Las dos posturas anteriores plantean con matices diferentes la nocién de
“construccidon de conocimiento”. La postura de Popper enfatiza la idea
“explicacién”, que consiste en poner a prueba una teoria “construida”, para
responder con sus derivaciones légicas a ciertos fenomenos de la realidad. La
postura de Habermas enfatiza la idea de “interpretacién”, que significa que a la
base de toda “construccion de conocimiento” hay un acuerdo intersubjetivo previo

de una comunidad.

2.2.2 Constructivismo, socioculturalismo y el Mundo-3 de Popper

En un polémico articulo Carl Bereiter (1994) hace una critica tanto al
constructivismo como al socioculturalismo por su incapacidad de responder
cabalmente a la pregunta por la “construccién de conocimiento”. El punto de
referencia de Bereiter sera la idea de Popper del Mundo-3, el mundo de los

objetos inmateriales pero reales, de los artefactos conceptuales.

Tanto el constructivismo como el socioculturalismo asumen o suponen la

idea de la mente como un almacén, como un contenedor.

En el constructivismo, porque consideran la mente como el lugar donde
sucede el conocimiento a partir de la transformacién de las estructuras mentales o
porque en ella se re-estructuran los esquemas en torno a alguna dimension de la
realidad. Desde estd perspectiva la mente es un contenedor de estructuras

mentales y “construir conocimiento” es un acto individual en la mente que quiere
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decir que el estudiante se ha forjado un mapa de alguna dimensién de algo que

llamamos realidad.

En el socioculturalismo la mente propiamente esta en la accién social que
precede a todo conocimiento individual, mismo que se “construye” por la
internalizacion en la mente de los individuos, por lo que la mente se entiende

también como un almacén de estas internalizaciones.

En ambos casos se habla de “construccion de conocimiento”, pero esta
llamada construccion esta situada en la mente del individuo, en lo que Popper

llama el Mundo-2, el mundo del sujeto.

Desde esta perspectiva Bereiter sefiala que no hay ninguna real diferencia
entre la perspectiva constructivista y la sociocultural. Ambas situan la

“construccion del conocimiento” en la mente como almacén.

Desde wuna simplificacion radical el constructivismo reduce toda
construccidon de conocimiento a un proceso mental individual, y el
socioculturalismo a una asimilacién de las practicas culturales del contexto socio-

cultural del estudiante.

Para escapar a estos dilemas, Bereiter recurre a Popper y su idea del
Mundo-3. El Mundo-3 es un mundo de realidad no situado en la mente, es una
dimension de lo real. Realidad inmaterial pero real. Es el caso de la raiz cuadrada
de dos, o el numero tres, o cualquier nUmero, que no estan en la mente de nadie,
qgue no tienen localizacién. Es el mundo de las teorias, de la construccién de los
problemas, de las soluciones, de los artefactos conceptuales. Es el mundo del
“conocimiento construido”. Todo ello esta fuera de la mente, se vuelve manejable,

revisable y refutable.
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El constructivismo a fuerza de enfatizar los cambios en la mente de los
estudiantes no propicia “construccién de conocimiento” en el sentido antes dicho.
El Mundo-3 para el constructivismo es un insumo para el almacén, un activador

del cambio de estructuras mentales tal vez, pero no es una realidad en si misma.

En el socioculturalismo se considera la idea de “construccion de
conocimiento” como un proceso de “apprenticeship”, de asuncion de los roles de
una comunidad de practica o de una comunidad cientifica, pero no de

“construccidon de conocimiento” en el sentido popperiano.

La “construccion de conocimiento” no nace, dice Bereiter, de la participacion
en una comunidad de practica en si misma, sino de la participacion en una

comunidad de metas de comprension de algo.

2.2.3 Aportaciones de la polémica entre Popper y Habermas a la cuestién de
“construccion de conocimiento”, en relacién con las perspectivas constructivista y
sociocultural

Volviendo brevemente a la exploracion epistemoldgica previa pareceria que
desde el constructivismo la realidad no es sino la representacion mental, sin
posibilidad de acceder a la realidad misma, lo que en un extremo la hace
incomunicable. No hay posibilidad ni de explicacion, ni de interpretacion.

Desde el socioculturalismo todo conocimiento de la realidad esta cerrado en
el marco de las practicas sociales, que esta mas cerca de la postura de la idea de
interpretacion y del interés comunicativo de Habermas, pero imposibilitada a la

autorreflexion, el nivel del interés emancipativo que plantea también Habermas.

Resurge en este punto la polémica entre Popper y Habermas. En ultima
instancia, dira Habermas, todo conocimiento supone un acto de decisién, de
interpretacién por parte de una comunidad, lo que apuntala, a mi juicio, la

perspectiva sociocultural. En cambio Popper enfatizara la importancia de que esos
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artefactos conceptuales, que son parte de la realidad, sean refutables,
contrastables, mejorables, al margen del acuerdo del que hayan surgido. No es el
acuerdo de una comunidad el que les da validez de conocimiento construido, es
su capacidad de explicar fendmenos concretos de la realidad, y su vigencia expira
cuando ya no pueden dar cuenta de nuevos fendmenos. Tal vez por esta posicion

Habermas situaria a Popper en la esfera del interés técnico.

A mi juicio la propuesta de Popper abre la dimension de una realidad propia
del conocimiento, esa realidad inmaterial, que ya esta fuera de las mentes de los
creadores en forma de teorias que enfrentan un proceso de revisién de su eficacia

frente a la realidad.

Habermas por su parte, si bien sostiene la perspectiva sociocultural con la
nocién de interpretacion, aporta a ambas corrientes la nocién de autorreflexién, la
posibilidad de trascender las determinaciones de un contexto tanto para aclarar al
propio sujeto la conciencia de sus afirmaciones, en el psicoanalisis por ejemplo,
como para aclarar la génesis de los acuerdos colectivos, en la critica de la
ideologia por ejemplo. Ambas ciencias que él llama criticas.

Tratando de integrar estas propuestas, la “construccién de conocimiento” no
es un suceso de modificacion de estructuras mentales, o de internalizacion de los
saberes de una comunidad de practica. Es la produccion de artefactos
conceptuales que, desde Popper, pueden ser revisados en su eficacia de
comprensién de la realidad.

Habermas por su parte lo que aporta es la posibilidad de una revision critica
de esta construccién tanto en el nivel de la autorreflexion individual, como en el

nivel de la génesis de los acuerdos sociales.

Ni uno ni otro afirman que la realidad pueda ser conocida tal como es,

obsesidén del realismo ingenuo, pero ambos tienen el interés puesto en la pregunta
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por la verdad de las cosas, no en lo que sucede en la mente de los individuos.
“Construir conocimiento” tiene que ver con enfrentar a los estudiantes a la
pregunta por la verdad de las cosas, y no con la reconstrucciéon de sus estructuras
mentales, lo que sin duda también sucede, pero que no es lo mismo que “construir

conocimiento”.

2.2.4 La nocién de comprensién (understanding) y la nocién de “construccién del
conocimiento” en Carl Bereiter

Con su nocién de comprension, Bereiter pretende tanto superar la idea de
la mente como almacén como fundamentar la nocion de “construccién de

conocimiento”.

Bereiter establece once puntos que constituyen la comprensién partiendo
de un punto nodal. La comprensidén tiene fundamentalmente que ver con la
intensidad de la relacidén que se establece con el objeto de comprension o de

estudio. Los puntos que el sugiere son los siguientes: (Bereiter, 2000)

Lo que constituye la comprension es la relacion que se establece con el
objeto de estudio. Si la relacién es intensa y de involucramiento habrd mayor
comprension.

La comprension esta profundamente ligada a su posibilidad de sostener,

producir accién inteligente con lo comprendido.

La comprension esta profundamente ligada al interés por el tema.

La comprensién de un objeto depende de la comprensién de las relaciones

del objeto de estudio con otras cosas
La explicacién es un medio para desarrollar y compartir la comprension

Se pueden reconocer formas de wuna comprension equivocada,

potencialmente corregibles
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El avance en la comprensién no hace referencia a estados mentales o
contenidos mentales de los sujetos. La discusién gira en torno a los objetos de

comprensién mismos

Un modo de desarrollar la comprension es deliberar y compartir “insights”

en problemas que involucran el objeto a comprender

Tener una comprensiéon profunda de algo es comprender cosas profundas

sobre el objeto a comprender (supuestos o principios que estan a la base...)

La comprensién profunda de algo se demuestra por la solucion significativa
de problemas que involucran la cuestion comprendida

Comprensidon profunda supone involucramiento profundo y complejo con el

objeto a comprender.

Los puntos anteriores resaltan la actividad de comprender como una
actividad volcada hacia los objetos de comprension y suponen la posibilidad de
construir artefactos conceptuales en torno a esos objetos que sean refutables por
otros. La idea de comprension se distingue de la idea de aprendizaje pues no se
enfoca a la construccion de estructuras en la mente, sino a la produccién de
objetos concretos inmateriales sobre un asunto o tema, es decir “construccién de
conocimiento”. Por esta razén es muy importante la distincién entre aprendizaje y
“construccion de conocimiento”. Bereiter establece esta distincion a partir de las
siguientes consideraciones. (Bereiter, 2000)La “construccién del conocimiento” es
una actividad dirigida al World-3. Es hacerle algo a un artefacto conceptual. Tiene
que ver con acciones sobre estos artefactos como: pensar alternativas, pensar
criticas, proponer pruebas experimentales, deducir un objeto de otro, proponer un

problema, proponer una solucién, criticar la solucién.
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Por otra parte aprender es una actividad dirigida al Mundo-2. Es hacer algo
para cambiar un estado de la mente para lograr una ganancia en conocimiento
personal o en una competencia. Tiene que ver con estados psicolégicos como
estar conociendo, teniendo falsas ideas o dudando sobre un objeto de

conocimiento.

La actividad del estudiante tipicamente puede orientarse de tres maneras
distintas. Con metas orientadas a resolver una tarea, metas orientadas a aprender

y con metas orientadas a “construir conocimiento”.

En todos los casos se aprende, en términos de lo que el profesor quiere que
suceda, pero en el primer caso y en el segundo el aprendizaje es incidental. La
diferencia estriba en que al aprender el estudiante accede a lo que el profesor
quiere que aprendan, mientras que al “construir conocimiento” el estudiante quiere
conocer la verdad de algo. Esta orientado a comprender una verdad y sus
implicaciones, no a aprender o modificar un esquema mental respecto a algo a la
manera que el profesor lo promueve. Cambia la actitud del estudiante que se
compromete con buscar respuestas a una pregunta, que a su vez lo conduce a
otras preguntas, y con cuyas respuestas va bordando una teoria, una realidad
inmaterial llamado artefacto conceptual.

La actual teoria de la mente no puede distinguir entre aprender y “construir
conocimiento”. Asume que ambas cosas son lo mismo y falla en distinguir

cabalmente los procesos por los que estan pasando los estudiantes.

El punto central para la “construccion de conocimiento” es estar trabajando
en el Mundo 3, en el mundo de la ideas. Esto hace secundario el Mundo 1, que
siempre se hace presente con informacién, pero no cierra la experiencia del
estudiante. También el rol del profesor se vuelve secundario, pues el estudiante ya
estd en un camino de explorar las ideas y construyendo explicaciones para una

situacion.
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Es importante trascender los reduccionismos de la pedagogia tradicional
que son: la reduccién del aprendizaje al tépico y a las proposiciones vy
procedimientos que se pueden ensefiar y examinar directamente respecto a ese
tépico; la reduccién a las actividades que se vuelven un fin en si mismo; la
reduccion a la expresién personal de lo aprendido, a la sensacién que me produjo,

a lo que me hizo pensar.

Para entender la idea de “construccion del conocimiento” es necesario
entender que “construir conocimiento”, no es solamente un proceso, es la creacion
de un producto. Este producto es un artefacto conceptual, por ejemplo, una
explicacién, un disefio, una interpretacion histérica o literaria. Un artefacto
conceptual no es algo en la mente de los estudiantes. No es algo material. Es real
y preferentemente algo que los estudiantes pueden usar.

Los planteamientos de Bereiter son una critica fundamental a la orientacion
de la educacion vigente atrapada en una teoria de la mente como almacén. Esta
teoria domina tanto las perspectivas constructivistas como socioculturales
respecto al aprendizaje centradas en ultima instancia en lo que sucede en las

mentes de los estudiantes, centradas en el proceso de aprender.

Desde la vision de Bereiter “construir conocimiento” no es la modificacion
de las estructuras mentales de los estudiantes. Esto sucede pero no se puede

denominar “construccion de conocimiento”.

La “construccion de conocimiento” parte de enfrentar a los estudiantes a la
pregunta por la verdad de las cosas y culmina siempre parcialmente cuando se
formulan teorias sobre esas cosas, que pueden ser refutadas por la colectividad
que esta tratando de entender esas cosas.

El punto central de la propuesta de Bereiter es involucrar a los estudiantes
en los objetivos de aprendizaje y transformarlos en objetivos de “construcciéon del
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conocimiento”, a través de formular problemas y preguntas, proponer teorias y

revisarlas a la luz de la informacién

La nocién de comprension (understanding), es fundamental en este autor
porque comprender es una actividad de los sujetos volcada hacia afuera, hacia los
objetos por comprender, no un proceso interno de reconstruccion de estructuras
mentales, ni siquiera de desarrollo de habilidades. Esto supone que la actividad
educativa debe enfocarse a la comprension y en este sentido a la “construccion de

conocimiento”.

En este sentido se puede decir que la preocupacion de Bereiter es mucho
mas epistemoldgica que psicolégica. No le interesa tanto lo que pasa en las
mentes, sino lo que estas producen en relacion con la comprension de las cosas.
Los productos de conocimiento se vuelven centrales, son los artefactos
conceptuales que reflejan la “construccién de conocimiento”, y que explican
situaciones, resuelven problemas, pueden ser aplicados inteligentemente.

En términos del proceso de aprendizaje, esta perspectiva de “construccion
del conocimiento”, aleja a los estudiantes de la practica de completar tareas
orientadas a la modificacion de sus estructuras mentales u orientadas a llenar el
almacén, la mente, con nuevos contenidos, y los orienta a la busqueda de
respuestas a preguntas de conocimiento, los orienta a la comprension. (Hewitt,
2001)

Esta postura aleja de los riesgos de que puede suponer un constructivismo
radical en el cudl la “construccién de conocimiento” se entenderia como un acto
estrictamente individual que sucede en la mente de una persona, o de un
socioculturalismo radical en donde las representaciones mentales, también
designadas como “construccién de conocimiento”, son internalizaciones de las

practicas culturales de un contexto socio-cultural-histérico determinado.
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No existe por lo tanto la posibilidad de afirmar “el estudiante ha construido
su propio conocimiento”, lo que estaria referido a un estado mental no refutable, ni
contrastable socialmente. Lo que se construye es un conocimiento sobre algo, que
se comunica en términos de una argumentacion y que puede ser validado o

refutado por un comunidad de busqueda.

Esta postura es muy iluminadora para precisar la nocién de “construccion
de conocimiento”, es una toma de postura clara que permite establecer una
discusion entre diferentes enfoques educativos y para el disefio de los entornos de
aprendizaje mediados por la computadora.

2.2.5 La dialéctica del individuo y el grupo en el proceso de construccién de
conocimiento y en el aprendizaje

La nocién de construccién de conocimiento no se debe de plantear como
alternativa a la perspectiva de aprendizaje. Estas dos nociones deben concebirse
como intimamente entrelazadas. No se trata tampoco de debatir si es primero la
externalizacién o la internalizacion, sino la realidad de su interconexién, la certeza
de que hay procesos que suceden de un modo u otro en el interior del individuo, y
gue a su vez estan en relacidén con los procesos creativos y de transformacion que
pueden suceder en el marco de la colaboracion y la construcciéon de conocimiento.
Asimismo la construccién de conocimiento presupone procesos de comprension
de saberes previos sistematizados socialmente desde alguna perspectiva
incompleta pero no arbitraria. Es decir respondiendo de algin modo a la realidad,
al margen de que ésta puede ser o no cabalmente aprehendida. Es una
comprensién que parte de la interaccion de los sujetos concretos en procesos de
colaboracion (linglisticos,...) con lo que algunos llaman “resistencia de la
realidad”, de un modo excesivamente ligero. (Stahl, 2004)

Considerando lo anterior, de cualquier modo resulta util distinguir entre
construccién de conocimiento y aprendizaje pues de esta distinciébn se pueden
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establecer diferentes senderos para la tarea educativa en donde el acento se
ponga en la perspectiva de construccién de conocimiento. (Ver Cuadro No. 2)

APRENDIZAJE CONSTRUCCION DE

CONOCIMIENTO

Individual Nivel del grupo pequeio

Sucede en la mente Es social

El individuo aprende El grupo construye conocimiento

Conocimiento entendido como | El grupo aprende practicas, modos de

aprendizaje de hechos hacer las cosas, no hechos

Representaciones mentales | “Inteligencia distribuida”,

descontextualizadas contextualizada

Un grupo construye en nuevo nivel de
comprensién (understanding) de un
tépico investigado. Esto es construir
conocimiento colaborativamente
Construir conocimiento tiene una
relacién reciproca con la comprension
(understanding). Este conocimiento
no puede ser atribuido al proceso
mental de un solo individuo

El objeto conceptual va tomando
forma en el discurso del grupo, pero
esto no puede ser atribuido a las
comprensiones (“understandings”)
individuales

El grupo construye “significados” que
luego pueden ser interpretados de
modos diferentes por los miembros
del grupo o0 sedimentados en
“artefactos”. El punto es rescatar,
entender estas joyas de la interaccién,
no atribuirlas a la creatividad
individual o al vago concepto de
sinergia.

Cuadro No. 2.2 Diferencias entre Aprendizaje y Construccion de

Conocimiento. (Elaborado a partir de los planteamientos de Gerry Stahl)

El proceso de aprendizaje y el proceso de construccidon de conocimiento
estan en una relacién dialéctica. Hay una compleja interaccion entre el conocer de
un grupo y el conocer del individuo, o entre el significado incorporado en un
artefacto por un proceso de discusion grupal y su interpretacion en la mente de
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una persona. Se trata de una imbricacidn entre los procesos psicolégicos
individuales y los procesos sociales de grupo a través de los cudles se construye

conocimiento colaborativamente

El compartir conocimiento entre los participantes de un grupo, asi como la
construccién de conocimiento propia del grupo sucede fundamentalmente a través
de procesos situados de discurso. Estos procesos de discurso suponen un bagaje
de conocimiento practico, de conocimiento tacito de los individuos. Por otro lado el
grupo va alineando sus interpretaciones al significado del artefacto generando una
tension entre el significado incorporado al artefacto y las interpretaciones

individuales

Las participaciones individuales solo tienen sentido en el contexto del grupo
y la situacién compartida, dependen del discurso grupal. En este sentido el grupo
como unidad de analisis tiene prioridad epistemolégica en tanto establece

condiciones previas para el conocer que se da a nivel individual.

Los analisis del aprendizaje usualmente se enfocan o bien a remitir a
contribuciones individuales como expresiones de estado psicologicos de las
personas (cognitivismo), o bien remiten a logros de una comunidad o una
sociedad  (socioculturalismo).La  perspectiva  cognitivista considera las
participaciones en un discurso como la expresion de representaciones mentales
preexistentes en los individuos. La sociocultural las considera elementos del

lenguaje que son convenciones de la cultura o creaciones sociales.

Desde la perspectiva de Stahl (2005), tanto las participaciones como la
terminologia es construida interactivamente en el discurso como un todo, por lo
que no es necesario atribuir a construcciones mentales persistentes o estructuras
fijas de convenciones sociales que son independientes del discurso, la

determinacion de este discurso.
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Mas bien lo mental o lo social son resultado de discursos previos ahora
sedimentados en artefactos cognitivos o linglisticos que funcionan en las
actividades realizadas. El profesor construye una situacién, es decir acota un
campo de realidad para ser estudiado. En esta situacion coloca un conjunto de
artefactos y hace presente un conjunto de elementos del lenguaje (palabras con
significados histéricamente pre-establecidos). Los individuos participantes llegan
con pre-concepciones en torno a ese mundo de realidad, con ciertas
significaciones de las palabras que el profesor pone en la situacion. Llegan con un
conocimiento tacito, llegan con experiencia y con una serie de capacidades:
discursivas, interpretativas, de negociacion, con ciertos artefactos cognitivos
(memoria...). Se establecen un conjunto de relaciones: entre el profesor y los
estudiantes; entre los estudiantes; entre los estudiantes y la situacién; entre los

estudiantes y los artefactos y el lenguaje.

Los artefactos y el lenguaje constituyen la situacion. El dialogo constituye la
relacion. Las condiciones del habla hacen posible la comunicacién. La realidad se
hace presente como un conjunto de artefactos y de lenguaje pre-establecidos. Se
hace presente como apertura.

La apertura de la realidad es lo que posibilita la idea de construccion de
conocimiento. Estamos en el habla, pero el habla no es un sistema cerrado. Para
trascender las condiciones iniciales del aparente cerramiento del habla (del
lenguaje y de los artefactos), entran en juego la conjuncion de interpretaciones de
los individuos participantes. Se establecen negociaciones de significado pero en
referencia a un mundo acotado de realidad (una situacién). Esta situaciéon esta

sujeta todo el tiempo al acceso de nueva informacién al respecto de su asunto.
Los significados que se crean no pueden ser arbitrarios. Estan en referencia

a una situacién, pero también en referencia a cierta “resistencia de la realidad”, es

decir a cierto mundo objetivo.
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El significado es parte de un Unico mundo, situacién o actividad, en que
todos los individuos interactuan. La base comun existe desde el principio para los
individuos como un mundo en el que existen juntos, y no es algo que se ha de
establecer por algun tipo de acuerdo entre contenidos mentales.

No es exactamente lo mismo que dice la teoria de la “cognicidn distribuida”,
que también afirma que hay significados “en el mundo”, y no en las cabezas de las
gentes. Ciertamente los artefactos existen en el mundo fisico, pero su significado
no esta presente en el mismo sentido en que esta el cuerpo del artefacto mismo.
El significado proviene de las redes de referencia en que este artefacto esta
localizado.

Esto quiere decir que el significado (de cualquier artefacto) siempre es
relativo a las redes de referencias, al contexto en que se pone el artefacto. Se
trata de la interaccion de interpretaciones (individuales) frente a un artefacto
puesto en un sistema de actividad especifico, las que dan lugar al significado del
artefacto.

Los individuos tienen que aprender a interpretar los significados de una
comunidad sedimentados en artefactos o lenguajes.

Son los grupos los que crean, comparten, usan e interpretan los
significados como parte integral de la interaccién social. Esta idea se opone a la
tradicion predominante donde se creia que los significados de las palabras se
podian poner en definiciones precisas, el significado de las ideas correspondia a la
realidad, o que los significados eran representaciones mentales. Todo lo anterior
apuntaba a definir los significados como propiedad de la mente individual, donde

las representaciones mentales correspondian a realidades en el mundo.

En relacién con lo dicho hasta este momento se puede concluir que en

ningun caso se puede eliminar la sustantividad del individuo (en tanto fuente de
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reflexion, en tanto parte de la misma realidad que se resiste). No se puede
eliminar una referencia a la resistencia de la realidad. Por otro lado, el mundo de la
relacion, manifestado en las interacciones interpretativas, puede abrir nuevos

campos no conocidos de la realidad y puede crear nuevo conocimiento.

El individuo aprende en el sentido de que construye para si un red de
significaciones que tienen efecto en la realidad, y a la vez desarrolla “sus
artefactos cognitivos”, es decir sus capacidades de interpretar, de realizar
operaciones intelectuales, de memoria,

La red afectiva del individuo y la que se establece en el grupo esta

intimamente ligada al proceso de conocer.

El saber adquiere sentido para el individuo en la medida que experimenta la
posibilidad de control de la realidad(o las manifestaciones de ésta), cuando explica
y comprende, en la medida que experimenta una dimensién comunicativa con los
otros a través de lo que aprende, y en la medida que encuentra en estos saberes
guia para sus decisiones en un proceso de liberacion personal. También en la
medida que aprende a dominar su propio proceso de acceder a la realidad y en la
medida que aprende a conjuntar sus afectos con los otros para una toma de
decisiones compartidas.

La negociacién de significados tiene como fuerza motora o bien el dominio
de cierto aspecto de la realidad, o bien la elaboraciéon de acuerdos para la vida o
bien cierto dominio de la propia realidad personal en el mundo, que es sobre todo

relacién con otros.

En cualquier caso la realidad no es algo dado de un modo definitivo, pero

tampoco es una cosa absolutamente maleable.

Las cosas no son como son sino en la interaccién con la mirada humana

(este es el estado de la cuestion de una realidad) y a la vez son como son a pesar
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de la mirada humana (esta es la naturaleza misma de la realidad como realidad

abierta).

Siempre es necesario para abordar la realidad una intencionalidad (un
horizonte del los intereses antropologicos del conocimiento). La intencionalidad
pone un marco a la “situacion “que un profesor crea para los estudiantes. La

intencionalidad es a la vez un limite y una apertura.

Cuando un profesor establece una “situacion” de aprendizaje pretende una
de las siguientes cosas: Que los estudiantes accedan al dominio de un conjunto
de artefactos y lenguajes para ciertos efectos practicos; Que los estudiantes a
través de estos artefactos y lenguajes accedan a otro nivel de relacion
comunicativa con los otros; Que los estudiantes accedan a cierto nivel de dominio

sobre si mismos para efectos de su propio desarrollo personal.

Siempre hay una tensién entre la necesidad de transmitir los saberes
histéricamente acumulados por el hombre y la construccion de conocimiento
nuevo frente a nuevos problemas y siempre hay una tensién entre el proceso de
cognicién e interpretacién individual con el proceso grupal en el que se desarrolla

la busqueda y negociacién de significados.

2.3 La teoria de la actividad (una perspectiva de analisis del proceso de
creacion de conocimiento)

2.3.1 De la teoria de la actividad al aprendizaje expansivo de Engestrém3

Engestrdm parte del estudio de la teoria de la actividad para el desarrollo de
un modelo que describe sistemas complejos de actividad colectiva. A partir de este
modelo propone la idea de “Ciclo Expansivo”, a través de lo cual explica el
proceso de desarrollo y transformacién de la sociedad actual. Utiliza este modelo
para describir y definir la actividad de aprendizaje y desarrollar el proceso de
Aprendizaje Expansivo.

% Este apartado se basa en un articulo de Gros, Guerra & Sanchez (2005).
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La Teoria de la actividad tienes sus origenes en el modelo de accidn
mediada planteado por Vigotsky: sujeto, objeto, artefactos mediadores (materiales

o simbdlicos). (Figura 2.1)

Herramientas

Sujeto Objeto

Figura 2.1 Accion mediada para el aprendizaje

Este planteamiento fue desarrollado posteriormente por Leontiev, discipulo
de Vigotsky, quién expandi6 la idea de accién individual a la nocién de actividad
humana, y aunque no describié los componentes de la actividad humana, presentd
las fases jerarquicas que la componen. Leontiev plantea que la actividad humana
esta, en una primera fase dirigida por un motivo, el cual surge de las necesidades
humanas. Esta actividad genera, en una segunda fase, acciones que estan
orientadas a metas, las cuales, en una tercera fase, serdn operacionalizadas

dependiendo de las condiciones del contexto donde se realicen.

Partiendo de estas dos bases tedricas, Engestrém y Cole, expanden el
modelo de accion mediada de Vigotsky, hacia un modelo de actividad humana,
describiendo los diferentes componentes presentes en las fases de la estructura
jerarquica de Leontiev, dando como resultado el esquema que se presenta en la
figura 2.2. El objetivo de este modelo es trascender el caracter individual de la
actividad, hacia un caracter colectivo que represente de una mejor manera los
elementos sociales e histérico-culturales que estan presentes en toda actividad

humana.
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Artefactos Mediadores

Sujeto Objeto [T——> Salida

Reglas Comunidad Divisién del Trabajo

Figura 2.2 La dimension social del sistema de actividad

El objeto de la actividad es lo que conecta las acciones individuales a la
actividad colectiva, pero los resultados en este sistema no serian momentaneos
(metas) o situacionales, sino que el resultado proyectado consiste en significados
importantes socialmente objetivados y en patrones relativamente nuevos de
interaccién. Estos resultados funcionan como motivo de la actividad y dan sentido
amplio a las acciones.

Desde el punto de vista histérico-temporal Engestrém plantea una
diferencia entre el tiempo de una accién y el tiempo de una actividad. En una
accion el tiempo es lineal y finito mientras que en una actividad es recurrente y
ciclico. Estos ciclos estan determinados por la aparicién de nuevas estructuras o
modelos para la actividad realizada. Por tanto no son predecibles, ni repetibles, ya
gue son vistos como hechos histéricos envueltos en un contexto determinado bajo
condiciones dadas. Dado el caracter generador de estos ciclos, Engestrdn los
denomina Ciclos Expansivos de actividad.

La dialéctica de la internalizacion/externalizacion y la externalizacion
creativa, forman parte esencial de los ciclos expansivos de un sistema de actividad
colectivo. Frente a la presencia de disrupciones o contradicciones dentro del
sistema, ocurren externalizaciones creativas en forma de discretas innovaciones
individuales, entonces la internalizaciéon toma la forma de reflexion autocritica y la

externalizacidn se presenta para la busqueda de soluciones colectivamente,
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generando un proceso dialéctico que termina cuando aparece una nueva
estructura o modelo para la actividad que solventa las contradicciones o

disrupciones presentadas en el modelo anterior.

Un sistema de actividad colectivo es por definicibn una formacion de
multiples expresiones. Un ciclo expansivo es una re-orquestacién de esas
expresiones de los diferentes puntos de vista y perspectivas de los participantes
del colectivo. (Engestrém,1999)

El ciclo expansivo dentro de sistemas de actividad colectivo puede ser visto
como el equivalente a la ZDP de Vigotsky o “Zona de Desarrollo Préximo
Colectivo”, como denomina Engestrém. (1987)

Engestrém utiliza este modelo para describir la actividad de aprendizaje, la

cual representa en el esquema de actividad, como se muestra en la figura 2.3.

Metodologia
Modelos
Nueva actividad
Colectivo
T Contexto
Individual
Problema
Reglas para colectividad Comunidades de colectividades Division del trabajo entre colectividades
Reglas para individuales Comunidades de individuos Divisién del trabajo entre individuales

Figura 2.3 Estructura de la actividad de aprendizaje

La estructura mostrada en la figura tres en su parte inferior, representa los

elementos que se deben tomar en cuenta al estudiar la actividad de aprendizaje
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desde una perspectiva histérico-cultural, tanto individual como colectivamente. La
“‘comunidad” es el conjunto de personas interesadas en el objeto de estudio. No
solamente incluye a los actores de la clase sino a quienes trabajan actualmente o
han trabajado el tema o asunto anteriormente. Las “reglas” establecen los
comportamientos aceptados o no aceptados en la comunidad. Las reglas
determinan la pertenencia a la comunidad y fortalecen las metas individuales y
comunitarias. Pueden ser tacitas o explicitas. La “divisién del trabajo” resulta de la
interaccién entre el conocimiento y los objetos de interés de los individuos y la

meta de conocimiento y los intereses de la comunidad.

Los ciclos expansivos estan sustentados en la idea de que las
contradicciones internas de la actividad dominante son la fuente dinamica de
transicidén hacia la formulacién de la nueva actividad. Esta idea fue formulada por
El'konin (1977) y plantea dos fases que describen la ontogenia de cada actividad.
En la primera fase se da la relacién entre el sujeto y los otros, evidencia un
predominio de aspectos socio-emocionales y motivacionales. En la segunda fase,
se da la relacidon sujeto, objeto (metas) e instrumentos o artefactos mediadores.
Gradualmente se va evidenciando como la mejora del dominio de aspectos
técnicos-operacionales va predominando dentro del contexto de la actividad.
Desde esta perspectiva, las contradicciones aparecen cuando el dominio de los
aspectos operacionales adquiridos por el sujeto, superan los limites del motivo de
la actividad, iniciando el ciclo expansivo de la misma y concluyendo en la creacién

de una nueva actividad o una nueva estructura de interaccién dentro de ella.

Engestrém insiste en la importancia de la contextualizacién histérico-cultural
dentro del desarrollo y estudio de los sistemas de actividad colectiva, donde la
unidad de andlisis debe ser el sistema de actividad colectivo mediado por
artefactos y orientado a objetos. El esquema de sistema de actividad colectivo y
los ciclos expansivos, se presentan no solo como una herramienta para describir
los elementos y procesos que forman parte de un sistema de actividad, sino

también como marco de trabajo y fundamentacién teérica de una metodologia de
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investigacién, donde es necesario integrar los diferentes componentes de la
actividad e identificar histéricamente los ciclos expansivos del sistema. Para lograr
esto el investigador debe involucrarse en la actividad y formar parte de la creacion
de los nuevos modelos o estructuras en conjunto con los participantes del

colectivo.

2.3.2 La teoria de la actividad como marco conceptual para analizar la
construccién de conocimiento

Hill, Cumming y Van Aalst (2003) han planteado con claridad la utilidad de
la utilizacion de la teoria de la actividad como marco conceptual para analizar el
proceso de construccidn de conocimiento. Esta teoria sitla la actividad en
contextos socioculturales especificos y analiza tanto la actividad individual como la
colectiva. En esto es mas eficaz que la teoria sociocultural de Wertsch(1991,1998)
que en algun sentido reduce la practica colectiva a la suma de las acciones
individuales. Tampoco la teoria del aprendizaje situado de Lave y Wenger, parece
la mas adecuada porque su enfoque fundamental es el avance de los miembros
de la comunidad de la periferia al centro de la comunidad en tanto pasan de
aprendices a expertos. En realidad la comunidad de construccién de conocimiento
se puede mover en multiples e inesperadas direcciones y de esto no da cuenta

cabal la teoria del aprendizaje situado.

El sistema de actividad permite un doble analisis. El triangulo superior para
analizar el proceso individual de creacion de conocimiento, la interaccion con los
objetos de mediacién y la metacognicidn. Por otra parte el triangulo inferior permite
visualizar el proceso de construccion de conocimiento en su dimension colectiva al
incorporar la idea de comunidad y los procesos socioculturales en la construccién

de conocimiento, completando la perspectiva.
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2.4 Nociones de colaboracion vigentes y en evolucion

2.4.1 Diversas perspectivas de la colaboracion

En la perspectiva de Piaget la colaboracion es un medio para provocar des-
equilibrios socio-cognitivos que hacen que haya una nueva reconceptualizacién en
la mente. La colaboracién es un medio para obtener una ganancia cognitiva
individual. La colaboracién es entendida como un facilitador del desarrollo
cognitivo individual. La colaboracion en el paradigma de la Participacion, es mas
bien un elemento intrinseco del proceso de conocer que siempre es un proceso de
interaccién colectiva en donde la mente trabaja con artefactos que no pueden ser
asociados al cerebro o al cuerpo. La mente se puede considerar distribuida en
artefactos. La co-construccion de conocimiento no es un elemento del desarrollo
intelectual individual, sino un proceso social que emerge de una red de
interacciones y esta distribuida y mediada en la interaccion de humanos y
herramientas. Desde la perspectiva de Peirce y de la teoria de la actividad, la
colaboracion se puede considerar como un proceso mediado por objetos
compartidos en que estan trabajando los participantes. En el marco de “creacion
de conocimiento” se puede decir que las contradicciones entre o en los artefactos
conceptuales en progreso establecen la dinamica de la colaboracién. En la
perspectiva de la teoria de la actividad en Engestrém un primer nivel de
colaboracién es el de la coordinacién en el que los actores se concentran en
desempefiar su rol y sus acciones pre-establecidas. Un segundo nivel, de
cooperacion los actores se enfocan a un problema comun para conceptualizarlo
colectivamente. Un tercer nivel de la colaboracion consiste en la comunicacion
reflexiva. En ésta los actores reflexionan sobre su propio proceso de interaccion,
reconceptualizan su sistema de interaccidn en relacion tanto con los objetos como
con los roles de actividad. Esto modifica el sistema de actividad en un proceso de
innovacion continua. En la concepcién de Bereiter, otra vertiente del marco de
“creacion de conocimiento”, la colaboracion se considera como un discurso
progresivo, que consiste en el avance grupal en la compresion, la confrontacién

empirica, la expansion y apertura de la base de discusion. El conocimiento es algo
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probleméatico que requiere explicacion. Colaboracién no es cierto tipo de situacion,
cierto tipo de interaccion entre mentes, un cierto proceso, o un cierto efecto. Estos
elementos de la actividad estan presentes en la colaboracion, pero la
caracteristica definitoria de la colaboracion creativa es: que se enfoca al avance
de ciertos objetos compartidos, artefactos conceptuales y las relaciones de los
agentes con éstos.

Niveles de colaboracion

En esta investigacion se han desarrollado cuatro niveles de colaboracidon en
relacion con la construccion de conocimiento. Son cuatro niveles que han surgido
del mismo proceso de investigacion en su primera fase y de los planteamientos

teoricos originales.

En el primer nivel la colaboracion se entiende como division del trabajo para
lograr la produccién de un producto final integrado pero no cabalmente
comprendido por todos los miembros

En un segundo nivel la colaboracion se plantea como apoyo al aprendizaje
individual La participacién critica de los estudiantes, ayuda a refinar los juicios, a
ponderar las evidencias, a llegar a estadios mayores de comprension y juicio.
Cada individuo se concentra en su rol y en su desempefo los cuales estan
predeterminados. Es el nivel de coordinacion que propone Engestrom.
(Lipponen,2004 p. 40-41).

En un tercer nivel la colaboracion se entiende como un suceso de
aprendizaje situacional. El grupo, en una situacién dada, produce un conocimiento
que permite resolver un problema o comprender una situacién. Este conocimiento,
que es registrado en un discurso, trasciende a los individuos después de su
participacion en el grupo (Stahl, 2004). El proceso grupal se enfoca en un objeto

comun para encontrar una conceptualizacién mutua aceptable, y esto ademas de
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ayudar a acelerar las intelecciones individuales, genera un propio campo de
intelecciones que no sucederian a nivel individual. Es el nivel de cooperacion de
Engestrém. (Lipponen, 2004). Este nivel es el inicio del principio de
responsabilidad compartida que propone Scardamalia (2002), en el que los
miembros del grupo producen ideas valiosas para los demas y comparten la
responsabilidad para el avance del conocimiento en esa comunidad.

En el cuarto nivel la colaboracién se entiende como la producciéon de
nuevos conocimientos dentro de la comunidad (local, nacional, humana,
cientifica). El grupo genera nuevas intelecciones y juicios en torno a un problema o
pregunta abierta y se plantea como grupo nuevas formas de abordar la necesidad
de generar este conocimiento. Es el nivel de la colaboracién entendida como
discurso progresivo de acuerdo con Bereiter. El discurso progresivo en una
comunidad especifica consiste en los avances en la comprension de un asunto y
loa expansion de las bases de la discusion. El foco del discurso progresivo es la
comprensién y considera el conocimiento como algo problematico, algo que
requiere explicacion. Los errores y las interpretaciones imprecisas se consideran
oportunidades para avanzar. Los participantes negocias sus ideas entre ellos. Es
el nivel del principio de vigilancia epistémica (Scardamalia, 2002), que supone que
los participantes propone sus ideas y negocian entre sus ideas personales y las de
los otros, utilizando estas negociaciones y contraposiciones para sostener el
avance del conocimiento sin depender necesariamente de una autoridad externa
que regule su proceso de verificacion de posturas. El grupo tiene que establecer
sus propias metas de conocimiento y enfrentarse a los problemas de motivacion
evaluacién y planeacion a largo plazo que normalmente son responsabilidad de un
profesor.

Este es también el nivel de comunicacién reflexiva de Engestrdm en el que
los actores reconceptualizan el propio sistema de interaccién en relacién con sus
objetos comunes y sus patrones de actividad. Es el nivel en que se considera la

existencia de una “comunidad de construccion de conocimiento”.
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2.5 Comunidades de construccion de conocimiento

La perspectiva de construccién de conocimiento plantea la integracion de
los esfuerzos individuales de comprensién en el marco de un proceso de
construccién colectiva de conocimiento en torno a un problema, situacién o
pregunta que se establecen por un grupo particular de personas. El avance en el
conocimiento entendido como construccién de artefactos conceptuales es siempre

un proceso social.

Actualmente prevalece un paradigma de aprendizaje centrado en la
adquisicién cuyas estrategias de aprendizaje estdn generalmente centradas en el

individuo.

En la perspectiva de creacion de conocimiento es necesario plantear a la
comunidad de personas que quieren construir conocimiento como el eje del
proceso. Ahora bien la formacion de estas comunidades no es nada espontanea,
sino que supone un proceso complejo de constitucion que pasa por diversas
etapas de formacion y sigue ciertos principios. Los doce principios propuestos por
Scardamalia (2002) son una guia y un criterio para la conformaciéon de las
comunidades de construccién de conocimiento. A continuacion se presentan los
principios agrupados en cuatro niveles relacionados con la profundidad en que se
da la colaboracion. Mas adelante se relacionan en un cuadro los principios con la
dimension tecnoldgica que ofrece el KF, para establecer las posibles aportaciones
de éste en el logro de esos principios.

2.5.1 Principios para la conformacion de comunidades de construccion de
conocimiento.

2.5.1.1 Primer grupo de principios: Principios que se refieren a la educacion
centrada en las ideas y en el proceso pedagdgico.

Estos principios tienen que ver con la orientacién del proceso hacia el
paradigma de Creacién de Conocimiento, con el modo de orientar el proceso
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docente y el disefio de actividades. Estos principios por si mismos no garantizan
un proceso de colaboracidn. Se requiere su conjuncién con los principios de los
otros grupos.

Principio de Ideas reales y problemas auténticos:

Los problemas de conocimiento emergen de los esfuerzos por entender el
mundo. Las ideas producidas, o apropiadas (de otras fuentes) son tan reales como
las cosas que se tocan o sienten. Los problemas son problemas que realmente les
preocupan a los estudiantes, normalmente diferentes de los problemas de los

libros de texto

Principio de Mejora permanente de las Ideas:

Todas las ideas son tratadas como mejorables. Los participantes trabajan
continuamente para mejorar la calidad, la coherencia y la utilidad de las ideas.
Para que prospere este tipo de trabajo, la cultura debe ser de mucho respeto y
libertad psicolégica para la gente se siente libre de tomar riesgos, revelar

ignorancia, manifestar nociones a medias, dar y recibir criticas.

Principio de Diversidad de ideas.

La diversidad de ideas es esencial para el desarrollo del avance del
conocimiento, como la biodiversidad es esencial al éxito de un ecosistema.
Entender una idea es entender las ideas que la rodean, incluidas las que estan en
contraste con ellas. La diversidad de ideas crea un ambiente rico para que éstas
evolucionen a nuevas y mas refinadas formas. 3.5.1.4 Principio de Democratizar el

Conocimiento.
Todos los participantes contribuyen legitimamente a la metas compartidas

por la comunidad; todos se sienten participes por los avances del conocimiento en
el grupo. La diversidad y las diferencias en los grupos no pueden marcarse por lo
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gue saben o no-saben o por los que son innovadores y los que no lo son. Todos

deben ser convocados a patrticipar en la innovacion del conocimiento.

Estos cuatro principios estan relacionados y convergen para lograr la
formulacién de problemas auténticos y para la emergencia de ideas reales, asi

como para iniciar un ambiente de colaboracion.

2.5.1.2. Segundo grupo de principios: Principios relacionadas con el proceso de
construccién grupal de conocimiento

Estos principios se relacionan con la construccion grupal del conocimiento
en un mayor nivel de profundidad y con la negociacion de significados. Apuntan a

un primer nivel de colaboraciéon entre los grupos.

Principio de Sintesis en un Nivel Superior de Analisis

La construccion creativa de conocimiento supone trabajar hacia principios
mas generales y formulaciones de los problemas en un nivel mayor de
profundidad. Supone aprender a trabajar con la diversidad, la complejidad y el
desorden, para llegar a nuevas sintesis. Moviéndose a planos mas altos de
comprensidn, los constructores de conocimiento trascienden las trivialidades y las

sobre-simplificaciones y van més alla de las “mejores practicas”.

Principio de Vigilancia Epistémica

Los participantes plantean sus ideas y negocian en alguna medida sus
ideas personales con las de los otros, usando los contrastes y las
contraposiciones para suscitar y sostener el avance del conocimiento sin depender
de otros para que les indiquen el camino. Los participantes se enfrentan a los
problemas, de definir metas, de motivacién, de evaluacion y la planeacién a largo

que plazo que normalmente se dejan en manos de los maestros.
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Estos dos principios estan relacionadas y solamente funcionaran si se logra
el proposito de orientacion de los tres anteriores del grupo uno.

2.5.1.3. Tercer grupo de principios

Estos principios tienen que ver con la profundizacién y exigencia del
proceso colectivo de construccién de conocimiento. Suponen un segundo nivel de
colaboracién y requieren una participacién del profesor mas centrada en la calidad
de los contenidos producidos.

Principio de Uso Constructivo de Fuentes Autorizadas

Conocer una disciplina es estar en contacto con el estado presente de la
misma y con las tendencias de evolucion de la misma. Esto supone respeto y
comprensién de las fuentes autorizadas combinado con una actitud critica

respecto de ellas.

Principio del Discurso Progresivo

El discurso de las comunidades de construccién de conocimiento es mas
que compartir conocimientos. El conocimiento mismo es refinado y transformado a
través de las practicas discursivas de la comunidad, practicas que tienen como

meta explicita el avance del conocimiento.

2.5.1.4. Cuarto grupo de principios

Este grupo de principios suponen el nivel mas alto de colaboracion para la

construccién de conocimiento.

Principio de Responsabilidad Cognitiva Colectiva

Los miembros del equipo producen ideas valiosas para otros y comparten la
responsabilidad para el avance del conocimiento de esa comunidad.
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Principio de Autoevaluacién Transformativa Grupal

La evaluacion (assessment), es parte del esfuerzo de avanzar el
conocimiento. Es buena para identificar problemas en la medida que avanza el
trabajo y estd presente en el trabajo diario del grupo. La comunidad se
compromete con su propia evaluacién, que es mas fina y rigurosa que una
evaluacién externa y sirve para asegurar que el trabajo de la comunidad excedera

cualquier expectativa de asesores externos.

Principio de Avance Simétrico del Conocimiento

La experiencia estd distribuida hacia dentro de la comunidad y entre
comunidades. La simetria en el avance del conocimiento es fruto del intercambio
de conocimiento y del hecho de que conocimiento dado y conocimiento ganado

Principio de Construccion Permanente de Conocimiento

La construccion de conocimiento no se limita a ocasiones particulares o

temas, sino que pervade la mente dentro y fuera de la escuela o de la universidad.

2.5.2 El “Knowledge Forum”
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El Knowledge Forum (KF) es un software educativo disefiado para apoyar el
desarrollo de comunidades de construccion de conocimiento. El antecesor del KF
fue un producto llamado CSILE (Computer Supported Intencional Learning
Environment). Fue disefiado en un inicio en la Universidad de York y
posteriormente en Instituto de Estudios en Educacién de Ontario (OISE) y probado
por primera vez en 1983. En 1995 el software fue redisefiado para ser compatible
con la World Wide Web dando lugar al Knowledge Forum que es una tecnologia
de comunicacion mediada por la computadora que provee un ambiente para
compartir y desarrollar ideas en grupo. Apoya el desarrollo de estrategias de
construccién de conocimiento a través de un espacio de colaboracién para
presentar ideas, discutir textos y todo tipo de materiales, para hacer referencias a
las aportaciones de los compareros, construir sobre las ideas de los demas y para
sintetizar las principales ideas del grupo creando discursos consistentes que

mejoran las ideas de origen del grupo en torno a un tema o cuestién particular.

Cada comunidad de construccién de conocimiento crea su propia base de
datos (ventanas) en donde registra todas sus contribuciones. Estas ventanas se
pueden conectar con otras similares de otras comunidades de conocimiento o

grupos de personas para ampliar la red de conocimiento y discusion.

El KF permite que la informacion y las contribuciones sean accesibles
desde multiples ventanas y puntos de entrada para que los usuarios puedan
acceder tanto a los diferentes temas, como a los autores o a las fechas en que las
ideas fueron registradas en las bases de datos. La informacién se puede organizar
con multiples esquemas visuales como mapas conceptuales y también permite el
manejo de todo tipo de informacion grafica y sonora. La informaciéon puede ser
reorganizada por los diferentes autores del grupo.

Para dar una idea general del funcionamiento del KF se presentan a

continuacién sus elementos principales en una secuencia tipica de trabajo. En

primer lugar se presenta la creacidbn de una ventana que tiene siempre una
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definicién tematica. En esta ventana se escriben las aportaciones o contribucion
inicial de los miembros de la comunidad de conocimiento. En segundo lugar se
presenta el proceso para crear una aportacion incluida una categorizacion
metacognitiva de la misma aportacion y las referencias. En tercer lugar se
presentan las formas de contribucion de otros miembros del equipo a la aportacion
inicial. Las contribuciones que se hacen sobre contribuciones previas (build on),
las anotaciones y las referencias. Por ultimo de presenta la funcion de compilacién
de contribuciones que es la que permite ir construyendo sintesis para la escritura

de un documento colectivo. 4

Creacion de una ventana

=3

Dentro del programa la informacion se organiza visualmente en lo que se
conoce como “ventanas”, que estan conformadas como se presenta en la figura
2.4.

Organizacion de una ventana

Titulo de la
Ventana

ditar v editar ¥ Guia del Estudiante cdiear «

(8 Benvinguda ol Cure de TE & Conociends el KForum & Entrando al Kforum
| = Obietos .
Barra de 1 & Aponacionss Area

Herramientas = B Archivos y Videos
3 (& Entre Ventanas
Anotaciones

[ B3 Conociendo una Ventana editar pori. alvasez [2004, Febrero 11)
[ B Barra de Herramientas editar pori abvases [2004, Febrero 1) Are
[ W Barra de opciones edmar por i alvasez (2004, Febrero 11) Con

Creado: 2004, Febrero 08 Modificado: 2004, Febrero 12 Revistones 10]

Barra de
Herramientas

Inforn
sobre la

Autores. 1. alvarez

e

Figura 2.4 Organizacion de una ventana en el KF

* Todas las presentaciones graficas del KF presentadas aqui son tomadas del Manual de Uso del
KF elaborado por Vania Guerra y que se presenta completo en el Anexo 2.1.
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El titulo de la ventana es el contenido tematico que se quiere discutir en la
comunidad de conocimiento. El area de titulares presenta otras ventanas
existentes que estan relacionadas para su consulta. El area de contenidos se
conforma de las aportaciones de los miembros de la comunidad y puede ir
creciendo en forma de escalera en contribuciones sucesivas o en varias escaleras
si algun miembro de la comunidad plantea nuevas cuestiones. La barra de
herramientas es la que permite realizar diferentes acciones o tareas con la

informacion.

La contribucion

£

La funcion principal del KF es la contribucion. Las contribuciones pueden

ser recuperadas desde diferentes puntos. Pueden ser comentadas, pueden ser
realizadas por varios autores a la vez, pueden ser recopiladas en notas de
sintesis. Se pueden realizar anotaciones sin necesidad de crear una contribucion
nueva de respuesta. Se puede construir sobre las contribuciones de los demas

creando una cadena de aportaciones relacionadas entre si.

Las categorias metacognitivas

3T i
C‘.‘a"?:?":'-':?if-f-' eRISNASF :j

Los participantes pueden clasificar cada una de sus contribuciones a través
de categorias cognitivas que ubican la naturaleza de la aportacibn como: “mi
teoria”, “algo que necesito entender”, “mi opinién”, “aportacién de datos”. Con esta
categorizacion los usuarios desarrollan progresivamente y en grupo conciencia

metacognitiva y mejoran la calidad de sus aportaciones y de su comprension.

Para crear una contribucién y su respectiva categorizacién metacognitiva se

siguen los pasos que se indican en la figura 2.5
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Para crear una nueva aportacién y su categorizacion metacognitiva

a. Se hace clic encima del Icono de “Nueva Aportacion” .en la
barra de herramientas de la ventana donde la desea colocar y aparecera la
ventana de Nueva Aportacion.

Avanzado Cerrar y Contribulir Cancelar

| en |Apurtau:i0nes
ventana

com fer per...?

| Anadir

V| |‘\/entana Vl

|Referencia

VHF'eIl'c:uIa V|

fPalahra |
Clave

Problema |

b. Se escribe el titulo de la aportacion que desea realizar.

c. Se escribe el contenido de su aportacion en el espacio de
"Contenido".

d. Para finalizar se hace clic en y la aportacién sera
agregada a la ventana

Ademas del contenido que se desea escribir, existen otras opciones
que el programa le brinda para modificar o enriquecer la aportacion.

En Ventana

Se puede cambiar la ventana en la que desea que sea agregada su
aportacion, para esto debe seleccionar la ventana deseada en la lista que
aparecera en la seccion “en ventana”
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Bienvenidoda v| Muestra Ventana

t
SRR Bienvenidosa |

El programa permite asignar una o varias categorias metacognitivas a

Categorias

la aportacidén, con la intencion de ayudarlo a organizar su contenido y a
adquirir conciencia de la naturaleza de lo que fue escrito.. Para esto los
pasos son los siguientes:

a. Se selecciona alguno de los bloques de categorias de la lista. (Los

autores pueden disefiar bloques nuevos de calsificacion)

Categoria

Construyendo Teorla %

i Teoria truyendo Teotia
Mecesito entq Opinidn

Infarmacidn Mueva

Esta teoria no puede explicar

Una teatia mejor

Fresentando el conocimiento de manera conjunta

| Anadir

b. Se selecciona la categoria que desea asignar:
Categoria

Construyendo Teoria ¥

i Tearia
Mecesito entender
Informacidn Mueva
Esta tearia no puede explicar

LIna teoria mejor

Fresentandao el conocimienta de manera conjunta

| Anadir

c. Se hace clic en para asignar la categoria seleccionada. Esta
sera afadida a través de un codigo que aparecera escrito en el area de
contenido.
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‘kkf:suppurt gupport="Necesito entender®™ ID="9":></kf:support: ‘

Este cddigo sera transformado en una etigueta como esta:
Qecesizo entender Jouando cualquier usuario lea la aportacion.

Puede anadir tantas categorias como desee repitiendo los pasos
descritos anteriormente.

Referencias

Es posible hacer diferentes tipos de referencias: a otras aportaciones,
a otras ventanas de la base de datos, a archivos o a videos, todo esto se
puede realizar a través de las opciones del area de referencias.

y |Apc|r1a|:i|jn V||'\f‘entana V|
Referencia
|Archi\fn V| |F'e||'cu|a V|

Referencias a aportaciones o a otras ventanas

Aportacidn hd |Ventana il

Referencia

Aportacidn

i : v | | Pelicula v
recientemente visto:

Palabra Clave Como crear una Mueva Apartacian ]
“Yentana de una Aﬁnr‘[acién existente J

ghsd
fgh
MNueva Mota de Referencia
Bienvenidi@ a "Conociendo el Kforum®
Cas
Dates d'entrega
bibliografia global
Aportaciones:
“Yentana de una Aportacion existente
Commo crear una Mueva Aportacion
Conocienda la ventan... Aportacidn
"En “entana"
"Categorias”
"Referencias”
"Palabra Clave" y "Problema”
Coma "Contribuir’ a ... existents

a. Se selecciona la referencia de la lista deseada.

Si la aportacion que desea referenciar no se encuentra en la lista que
se despliega, debe ir a la ventana y abrir la aportacion para que esta
aparezca en la lista.

b. En el campo de “Contenido” aparecera la referencia en cddigo
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HTML.

|<kf:reference note="tipos de obhjeto™ notell="S55":</kf:references |

Referencias a archivos o videos

El programa KForum no presenta herramientas de edicién o creacion
de archivos, ya sean documentos, imagenes, videos u otros, por lo que este
ya debe haber sido creado al momento adjuntarlo como una referencia.

Para adjuntar un archivo o un video, debe seleccionar el mismo de la
lista que se despliega, de la misma manera que en el caso de una referencia
a una aportaciéon. Si el archivo no se encuentra en la lista, debera crear un
archivo nuevo.

Referencia a un sitio Web externo.

Para incluir una referencia a un sitio Web externo, debe escribir la
direccion del sitio en formato “http : //” directamente dentro del area de
contenido.

|http:ffwww.mcli.dist.maricnpa.Edufphlfprnhlem.htmll

Figura 2.5 Como realizar contribuciones con categorias y referencias

Construyendo sobre las contribuciones de otros

Se puede hacer una contribucibn y una anotacion. Se presentan a
continuacién estas dos opciones. La contribuciéon es generalmente un texto que
profundiza la discusion. La anotaciéon es comunmente una observacion menor a la
aportacion del compainiero.

Gnnvhui!

En la figura 2.6 se presenta la pantalla que proporciona el KF para realizar
la contribucion. Se elige la palabra contribuir. Se escribe la contribucion en el
espacio para contenido. La informacion sobre la aportacion permite estar dando

seguimiento al proceso de consulta y construccion que los miembros de la
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comunidad realizan respecto a cada contribucion. En la figura 2.7 se presenta un

resultado de una contribucién.

Opclones para contribuir ‘ Cerrar la ventana|

a esta aportacidn

Titulo, autor ¥
fecha de la
ultima
modificacim.

Contenido de la
aportacisn

Informacidn
zobre esta
aportacién

3 Ventana de aportacion - Microsoft Internet Explorer

1Y
cién Wer Favoritos  Herramientas — Ayuda 9

|" Contribulir Anotacién

[En este espacio debe ir el contenido de esta aportacidn

Figura 2.6 Pantalla para realizar una contribucion a la aportacion de otro

compafero

73



| Avanzado [ Cerrar y Contribuir | Cancelar
contribuir (B llibres per fer una andlisi
pautes per l'andlisi critica | i, ctitica edifar por i alvarez [2004,
Febrero 15]
Categoria Contenido
construccid coneixement cientii % | |Es tracta de recollir tres idees gue ens *
l:lpinilj persnnal aporta 2l llibre (un full per idea)l. Cal
info contrastada amb altres fon = encapgalar el full reproduint la idea tal I
info contrastada cientificament | = com apareix en el llibre, indicant al costat
validacid practica Rt R
reflexid compartida T ;
teatia El treball gque hem de fer &3 de comehtar les
nova proposta idees tot ajudant-se d'altres waterials
T Ahadir [llikre=s, articles, planes weh, wvideos,
2 s
pel.licules, etc) per recolzar 1 nostre ~
V| |‘v‘entana
-VHF’eIicuIa bl |
[Palabra |
|Clave v
I . 3

Figura 2. 7 Resultado de una contribucion realizada sobre una contribucién
inicial de un companero

Esta es una contribucion que comenta o abunda sobre el tema “llibres per
fer una analisi critica”.

Otra manera de contribuir es a través de las “Anotaciones” a una
aportacion. La anotacion es una observacién menor al texto de un comparero. No
es una aportacion al tema sino alguna aclaracién o precision muy concreta. Para

realizarla se sigue el proceso siguiente

Se abre la aportacion en la que desea hacer la anotacion y haga clic en
TR e 1a parte superior de la ventana
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Cantribuir Anotacién

En este espacio debe it el contenndo de su apottacidn

Cerrar

Figura 2.8 Pantalla de una aportacion de un compaiiero
Aparece la ventana de anotaciones.

Anctacidn para Bienvenidi@ a "Conociendo el
Eforum"

En esta parte se escribiria la
anotacidngue gquiera realizar

Inzerta después del

o | Aportacion.
exto:

Contribuir |  Cancelar |

Figura 2.9 Pantalla para realizar una anotacion
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Se escribe el comentario que desee agregar a la aportacion.
Se indica la palabra después de la cual desea que se coloque la anotacion.

Si no indica ninguna palabra la anotacién sera colocada al final del contenido de la
aportacion.

Se hace clic en _Centrieuir_ly |3 ventana se cerrara.

La etiqueta de “Anotacion” sera afnadida al campo de contenido de la

aportacion, junto con la identificacion del autor como se muestra en la figura 2.10

| | Contribuir Anotacién Cerrar

En este espacio debe i el contenndo de su aportaciénsabef Al

Figura 2.10 Registro de una anotacién

Compilacion de contribuciones

L

La compilacion es una de las funciones mas efectivas para el trabajo de
construcciébn de conocimiento pues permite aglutinar todas las mejores
contribuciones en torno a un tema que se ha estado discutiendo y es la base para
la redaccion de documentos finales.

Para compilar aportaciones

Se selecciona las aportaciones que desea compilar marcando la casilla que
se encuentra al lado de cada una.
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P biblicgrafia global editar pori alvarez [2004, F
18 calendari entregues i avaluacio editar pori a

| B 1 Societat de la Informacid editar pori. alve
[ R A S . i o = v S

Figura 2.11 Casilla para seleccionar aportaciones

Se selecciona la opcidon "Compilacién de Notas"

i Cue guieres hacer?. . b

i Clue gquieres hacer?...
Afiadir a Lecturas
Limpiar Seleccidn
Borrar Seleccion

Compilacidn de Motas
Mueva Mota de Referencias

Titular Muevo

Copiar a la Ventana...

. Bocietat de la Informacia
. Mitjans i métodes

. Audiovisuals

. Multimédia

. Telematica

. Meni principal
Benvinguda al Curs de TE
Conociendo el KForim

oo b= L kD —

Figura 2.12 Pantalla para elegir la opcion de compilacion de notas
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Aparecera la ventana de Aportacion Nueva con las notas compiladas

Avanzado Cerrar y Contribuir Cancelar

1. Entrando al Kforum b

[ bibliografia global por isabel a. [2004, Febrero 13]
[ calendari entregues i avaluacio por jsabel a. [2004, Febrero 13]

COhLeiy

opinid personal »~
info contrastada amb altres fon
info contrastada cientificament =
validacid practica
reflexid compartida
teotia
nova proposts
| Anadir

VHVentana V|

Referencia

_ V| | Pelicula V| o |
Palabra Clave |
Figura 2.13 Pantalla con el registro de compilacion de contribuciones

|£

Luego de rellenar los campos al igual que lo hace con una aportacion
nueva, se hace clic en EEIEFEIIEITMY 1a nueva compilacién aparecera en la
ventana donde se encuentre trabajando.

[ llibres per fer una andlisi critica potizahel a [2004, Febrer

Q’ nueva compilacion edifar por isahel a, vania g [2004, Fe
[ 1. Societat de la Informacid potizabel a [2004, Febrero Of

Figura 2.14 Registro de compilacion de notas en la ventana
Las funciones antes descritas constituyen la base del funcionamiento del
KF, sin embargo la fuerza de su utilizacion radica en su vinculacion explicita con

los principios de construccion de conocimiento que la dan sentido.

No se pretende hacer aqui una exposicién exhaustiva del KF. En el Anexo
2.1 se presenta una descripcion detallada de sus funcionalidades.
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2.5.3 El “Analytic Tool Kit”

Como complemento del KF para poder realizar un analisis cuantitativo de la
colaboracion que se realiza en este foro estd el ATK (Analytic Toolkit for
Knowledge Forum) que es una herramienta que registra todas las participaciones
e interacciones que las personas realizan en el KF durante todo el tiempo de
duracién del curso. El ATK es un sistema de evaluacion cuantitativa propio del
Knowledge Forum. Las bases de datos del Knowledge Forum se registran
automaticamente en este sistema de evaluacién de tal manera que los resultados
del ATK se pueden consultar en linea en cualquier momento y completamente
actualizados.

El ATK permite realizar una evaluacion permanente de la utilizacién del KF
y de la naturaleza de la interaccién que los participantes establecen a través del
foro. EI ATK es también una herramienta que pueden manejar los mismos

estudiantes para dar seguimiento a su propio grupo de trabajo.

El ATK brinda reportes multiples de la utilizacién del KF, que se pueden
clasificar en reportes generales, reportes centrados en los participantes y reportes
centrados en las actividades de interaccién del grupo. 5

Entre los reportes generales (figura 2.15) de toda la base de datos se
encuentran: Revision del uso de las diferentes funciones del KF, revisién del uso
de categorias metacognitivas, revision de cantidad de documentos y videos
anexados, tabla general de quienes leyeron a quienes, la historia de las

contribuciones creadas, el crecimiento de la base de datos, entre otros.

® Todas las referencias graficas del ATK son tomadas del Manual de uso elaborado por Vania
Guerra. El manual se incluye completo en el anexo 2.2.
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‘ Generales

© Who Has Read Each Note
O MNote History

O Growth of Database

O Word Trace

O Vocabulary Analyser

O Custom Report

© Custom Participation Score
O Build-on Trees

¢ O Database Overview

o O Basic Knowledge Building Measures
O Use of Features

O Adding Attachments and Iovies

O Productivity Measures

O Use of Scaffold Supports

o O Code Book
o O Accessto ATK

Figura 2.15 Reportes generales del ATK

—

Con los reportes generales se puede describir de manera general el

proceso del grupo de trabajo a través del KF.

Entre los reportes centrados en los participantes (figura 2.14) se encuentran

reportes como: reporte por autor, niumero de contribuciones creadas y numero de

contribuciones leidas.
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Centrados en los Participantes

Individual Por grupos
) Who's Read Whose Notes e O Group Interaction, Regding
© Who's Coauthored Notes with Whom o O Group Interaction, Building on
) Whe's Built on Whom e O Group Interaction, Linking to Other Work

O Who's Referenced Whom
O Who's Annotated Whose Notes
© Who's Linked to Whom

e O Single Author Report

—

Figura 2.16 Reportes centrados en los participantes

Con los reportes de los participantes se puede precisar el tipo de
interaccién que se suscitd entre los estudiantes y determinar en alguna medida la
intensidad de la colaboracion.

Entre los reportes de las actividades (figura 2.15) de interaccién se
encuentran entre otros los siguientes reportes: Quién ley6 las notas de quién,
quién edité notas como co-autor con quién, quién construyd sobre las notas de
otro, quién hizo referencias a las notas de quién, y algunos otros que tienen que
ver con la relacién establecida entre participantes.
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Centrados en las Actividades

o O Actinty MTote Creationote Reading)
o O Activity (MNote Creation--Details)
o O Activity Log for Smgle Author

)

Figura 2.17 Reportes centrados en las actividades

Con los reportes por actividad se detecta donde estuvo en centro de la
actividad del grupo y de cada autor en lo particular.

La informacién puede ser consultada de maneras diferentes. Por la
estructura de las bases de datos seleccionando las ventanas tematicas o de grupo
que se quieren revisar, por participante o por periodos de tiempo. Esto permite
revisar la participacion en las diferentes ventanas, permite revisar la participacién

por autor y también acotar la participacién en diferentes periodos de tiempo.

El ATK da un soporte de seguimiento al proceso de utilizaciéon del KF y de
las interacciones que los estudiantes establecen por el foro. Su aporte esta
relacionado con la participacion cuantitativa en el foro y no con la calidad de las
participaciones, pero permite revisar algunos de los efectos de KF en el proceso
de construccién de conocimiento. Un mayor detalle de todas las funciones del ATK
se pueden consultar en el Anexo 2.2.
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2.5.4 Principios de Construccion de Conocimiento y su relacién con el Knowledge

Forum

El programa Knowledge Forum tiene como objetivo dar soporte a la

realizacion de los principios de construccién de conocimiento antes descritos.

Ayuda a la construccion del conocimiento propiciando muchos niveles de

interaccién en el grupo y con grupos o personas externas al grupo central que

realiza el proceso de construccion.

En el siguiente cuadro adaptado de

Scardamalia (2002) por Begona Gros (2005) se presenta la relacién entre los

principios y el tipo de soporte que brinda el KF para la realizacion de este principio.

Principios

Nivel sociocognitivo

Soporte tecnologico del
KF

Ideas reales, problemas
auténticos.

El conocimiento de los
problemas nace del
esfuerzo de entender el
mundo. Las ideas
producidas o apropiadas
son tan reales como las
cosas, como los objetos.
Los problemas son aquello
gue realmente nos
preocupa muy diferente a
los problemas escolares.

KForum crea una cultura
colaborativa del trabajo a
través de las notas.

Las notas y las vistas
sirven como reflexiones
directas del trabajo y la
organizacion de las ideas.

Mejora de las ideas

Todas las ideas tratadas
son mejorables. Los
participantes trabajan
continuamente para
mejorar la calidad,
coherencia y utilidad de las
ideas.

KForum permite una
revision continua en todos
los aspectos de su disefo,
hay siempre un nivel
superior y siempre puede
ser revisado.

Ideas diversas

Las ideas diversas son
esenciales para el
desarrollo del conocimiento
avanzado. Entender una
idea es entender los
aspectos que la rodean.

KForum proporciona la
posibilidad de discutir la
diversidad de las ideas,
enlazar varias ideas, crear
nuevas notas a partir de
varias aportaciones, etc.

Continda...
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Principios

Nivel sociocognitivo

Soporte tecnolégico del
KF

Compilacién de notas en
un nivel superior de
sintesis

El conocimiento creativo se
centra en el trabajo hacia
principios mas inclusivos y
la formulacién de
problemas de mayor nivel.
Esto significa que el
aprendizaje requiere
diversidad, complejidad,
significacion y sintesis.

La compilacion de notas
apoyan el avance de estas
estructuras y soportan las
ideas emergentes a partir
de las aportaciones previas

Vigilancia epistémica

Los participantes deben
negociar sus ideas unos
con otros, contrastarlas
con conocimientos
avanzados.

KForum proporciona una
plataforma para la
elaboracion de las ideas y
teorias ya que es posible
realizar conjeturas,
hipotesis, etc.

Responsabilidad colectiva

Los participantes no sélo
tienen que negociar sino
que tienen que tener la
responsabilidad del trabajo
comun. Se debe dar una
aportacion comuan y una
distribucién conjunta del
trabajo y las aportaciones

KForum proporciona
espacios colaborativos a
través de las lecturas y
contribuciones sobre las
aportaciones de los
demas.

Democratizacion del
conocimiento

Todos los participantes
estan legitimados para
contribuir a la meta coman.
Todos tienen la posibilidad
de participar y contribuir.

Hay un espacio comun de
aportacion para todos los
participantes y también es
posible utilizar
herramientas analiticas
que permiten obtener
informacion sobre la
participacién de los
miembros

Avances simétricos del
conocimiento

La simetria es el resultado
del intercambio de
conocimiento.

KForum permite la visita
virtual y las visitas de todos
los grupos que estan
trabajando

Construccion permanente
del conocimiento incluso
fuera de los contextos
institucionales

No est4 delimitado a un
contexto institucional. La
necesidad de comprender
pervade la vida cotidiana

Puede utilizarse de forma
abierta a cualquier
comunidad o grupo sin
necesitar estar
centralizada por un grupo
especifico

Continua...
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Principios

Nivel sociocognitivo

Soporte tecnolégico del
KF

Uso constructivo y fuentes
autorizadas

Para conocer una
disciplina es necesario
saber los avances de las
mismas. Por ello, hay que
utilizar y revisar las fuentes
autorizadas del campo de
conocimiento especifico.

KForum anima a los
participantes a
proporcionar fuentes de
informacion como datos e
ideas agregando
referencias, bibliografia,
enlaces, archivos, etc.

Discurso progresivo

El discurso de las
comunidades de
construccién del
conocimiento es mas que
la suma de las partes.

KForum proporciona la
capacidad de establecer
notas intertextuales y
vistas que emergen de
varios espacios y notas de
los participantes

Evaluacion transformativa

Es una parte del esfuerzo
para que haya un avance
del conocimiento.

Construccioén colaborativa,
compilaciones

Cuadro 2.4 Tipo de soporte del KF a los principios de construccion de

conocimiento (Adaptado por Gros, 2005)

Las comunidades de construccién de conocimiento son grupos de personas

gue se integran en un proceso comun realizando los principios antes descritos. En
términos ideales se puede decir que una comunidad de construccidn de
conocimiento es la que logra realizar todos estos principios de manera integrada y
profunda. El proceso de constitucion de una comunidad supone asi un
involucramiento personal activo con todas las dimensiones de la persona,
afectivas, racionales y volitivas hacia la meta comun de avanzar el conocimiento
en algun tema o problematica en particular. EI KF es una plataforma de apoyo
comunicativo para la constitucion de estas comunidades y para el desarrollo de
artefactos conceptuales a partir de las discusiones y trabajo grupal e individual.

El KF no se comprende sino en el marco del paradigma de construccion de

conocimiento. Es en el marco de este paradigma que realiza esta investigacion
con los planteamientos metodoldgicos que se presentan en el capitulo siguiente.
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CAPITULO 3: MARCO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION

La exploracion del paradigma de construccion de conocimiento con soporte
de tecnologias de informacién como el Knowledge Forum en el ambito de la
educacion superior presupone la necesidad de trabajar en ambientes naturales.
No se trata de medir en este momento el efecto de variables muy especificas en el
proceso de aprendizaje, sino de comprender las redes mas complejas del entorno
de aprendizaje para ir progresivamente mejorando el disefio de aplicacion de este

paradigma en contextos universitarios concretos.

Esta investigacion se lleva a cabo con un equipo de profesores y algunos
directivos de licenciatura de la Universidad Iberoamericana de Puebla con la
inquietud de cambiar los modelos educativos prevalecientes y con determinacién
de explorar nuevas perspectivas. Este equipo de profesores esta dispuesto a
participar sujetando el proceso mismo de sus cursos a la mirada investigativa y
participar activamente en las reflexiones del proceso. El objetivo central del grupo
de profesores es encontrar maneras de mejorar el proceso educativo y de
incorporar las nuevas tecnologias significativamente. A partir de un conocimiento
preliminar de los principios de construccién de conocimiento y del Knowledge
Forum algunos profesores accedieron a participar en un disefio de curso que
incorpore esta perspectiva, a permitir la participacién de un investigador y a fungir
como co-investigadores en el proceso. La finalidad concreta de esta investigacion
en iniciar un proceso permanente o de largo alcance de investigacion en la accion
educativa de un grupo de profesores con el propdsito de transformar las practicas
de la educacion universitaria en el contexto de esta sociedad red.

Las circunstancias antes descritas sugieren la necesidad de utilizar una
metodologia de investigacion propia para ambientes naturales que permita ir
reflexionando y mejorando el proceso en la practica. La metodologia de
investigacién formativa (design research) parece la mas apropiada para un
proceso de esta naturaleza.
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Por otro lado el estado del arte de la investigacibn en aprendizaje
colaborativo mediado apunta a la necesidad de explorar entornos de aprendizaje
en condiciones naturales que permitan visualizar la complejidad de las
interacciones que intervienen en un nivel intermedio entre el micro analitico de
cuestiones muy particulares como el tamaro ideal de un grupo de colaboracién
por ejemplo y un nivel mesoanalitico que implica el estudio de estructuras

educativas muy amplias.

En este capitulo se presenta en el primer apartado un recuento del estado
del arte en relacidén con la investigacién en el campo del aprendizaje colaborativo
mediado. En el segundo apartado se describe la metodologia y se justifica la
pertinencia para el proposito de esta investigacién. En el tercer apartado se
presentan las caracteristicas detalladas de un disefio de investigacion formativa.
En el cuarto apartado se presentan las etapas para el desarrollo de esta
investigacion. En el quinto apartado se describe la aplicacion de instrumentos en
la segunda fase de investigaciéon. En el sexto apartado se presentan los criterios
de rigor metodolégico. En el ultimo apartado se presentan las estrategias de

triangulacion.

3.1 La investigacion sobre el aprendizaje colaborativo mediado

El campo del aprendizaje colaborativo mediado es un campo
interdisciplinario de investigacion centrado en como la interaccion de pares y el
trabajo en grupos soportado por la tecnologia puede propiciar aprendizaje y
construccién de conocimiento, y como la colaboracién y la tecnologia facilitan el
compartir y distribuir conocimiento y experiencia entre los miembros de la

comunidad.
La investigacién en este campo es particularmente heterogénea y compleja.
Aunque existe una base tedrica bastante similar, cuando nos adentramos en las

investigaciones desarrolladas vemos que el panorama es mucho mas diverso. Lo
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que parece ser un ambito de trabajo relativamente bien enmarcado y homogéneo
acaba siendo un terreno de estudio con Opticas, enfoques e intereses muy
diversos. Existen ciertas tendencias diferenciadas en la investigacién en este
terreno que posiblemente puedan explicarse a partir de una concepcion cultural
sobre el aprendizaje y el uso diverso de la tecnologia.

Al igual que ha sucedido en muchas ocasiones a lo largo de la historia de la
introduccién de la informatica en la educacién (Gros, 2000), el entusiasmo por las
bondades y la eficacia del aprendizaje colaborativo mediado por ordenador es
frecuente en las primeras publicaciones sobre el tema. Este entusiasmo ha venido
acompanado en la literatura sobre formacién en linea, entornos virtuales de

formacion y la formacion a distancia.

Al margen de la problematica especifica sobre el disefio y la utilizacién de
los entornos virtuales de aprendizaje, la colaboracién se ha visto desde una
perspectiva superficial. Parece que poner a un grupo de estudiantes delante de un
forum virtual es sindnimo de aprendizaje y colaboracién lo cual no queda
demostrado en la mayoria de las practicas universitarias. Los estudios iniciales en
los que se ha investigado la colaboracion a partir de los datos cuantitativos de las
intervenciones no ha permitido, en la mayoria de los casos, mas que tener una
vision muy general de las cantidades y flujos de las interacciones sin entrar en el
contenido de la interaccion y las consecuencias respecto al aprendizaje de los

estudiantes.

Los aspectos mas problematicos empiezan a reflejarse a partir de las
investigaciones de Hallett y Cummins quienes observan que “teniendo la mayoria
de las actividades en los foros con la clase contribuyendo, y con numerosos
mensajes de los profesores animando el debate, se ha esperado que la
interacciéon entre los estudiantes ocurriera de forma natural. Esto no es lo que ha
sucedido” (1997: 105). Fischer et.al (2002) informan que “en el conjunto de
estudios realizados se ha mostrado que la eficiencia del aprendizaje rara vez ha
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sido conseguida poniendo juntos a los estudiantes” (2002: 216). Generalmente, se
muestra una satisfacciéon en la forma de aprendizaje pero unos resultados- en
términos de calidad de aprendizaje- muy insuficientes (Kischner 2002: 11).
Gunawardena (1995: 148) explica que las experiencias negativas que ha
observado en el aprendizaje colaborativo mediado se deben mucho méas a los
problemas de comunicacion entre los participantes que a los aspectos técnicos de
los programas o plataformas utilizadas. Por este motivo, es muy importante
estudiar las condiciones que favorecen el aprendizaje colaborativo y el disefio de
entornos que permitan alcanzarlo poniendo especial atencion en los procesos de

comunicacion.

Otros investigadores trabajan en un meso nivel centrado en la organizacion
escolar o universitaria y, la mayoria de las investigaciones, se sitia en el analisis
micro estableciendo como plano de investigacion el de las interacciones

producidas en el aula (presencial o virtual).

La diferenciacién de planos tiene consecuencia directa sobre las unidades
de analisis. En este sentido, existen variaciones entre estudios que recogen la
opiniéon individual de los participantes, las interacciones entre el grupo, entre los
diferentes grupos participantes, la construccibn de los discursos y las

argumentaciones entre otros aspectos.

Los temas de trabajo también son diversos. Podemos sintetizarlos en los
siguientes tipos de investigaciones: Centradas en el andlisis de los procesos
cognitivos. En este caso, los aspectos mas importantes hacen referencia a la
influencia del aprendizaje colaborativo sobre el aprendizaje y, el estudio de las
condiciones mas adecuadas para que éste se produzca; centradas en el disefio de
sistemas de apoyo. Por ejemplo los trabajos sobre la elaboracién de materiales
informaticos que pretenden favorecer la colaboracién virtual ya sea sincronica o
asincronica; centradas en aplicaciones curriculares. Este tipo de investigaciones

se ha desarrollado mucho mas en relacién a la ensefianza primaria y secundaria
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que a la universitaria; centradas en la naturaleza de las interacciones. Sobre el
proceso interactivo que tiene lugar durante el aprendizaje colaborativo y que incide
de forma fundamental en los resultados de éste; centradas en la intervencion del
profesor/tutor en el espacio colaborativo o bien centradas en la construccién

colaborativa del conocimiento y en el andamiaje necesario para este propdsito.

Otras cuestiones que han sido producto de la investigacién en este campo
son las siguientes: Uso de tareas diversas para el aprendizaje de ciertos
conceptos; estudio del razonamiento complejo y niveles de argumentacién; estudio
de la ciencia y los procesos de indagacion; estudio de la construccidn colaborativa
de conocimiento; la comprensién cognitiva y metacognitiva, los aspectos de
motivacion; la transformacién expansiva de sistemas de actividad; las cuestiones

de participacion con enfoque de género

En todas estas investigaciones se ha partido de diversas teorias del
aprendizaje y de la colaboracién, diversas metodologias de investigacion vy
diversos procesos de investigacién en duraciéon, nimero de participantes, edad,
trabajo individual o en pequernos grupos o en comunidades de aprendices

Por esta razén es importante poner mucha atenciéon en las teorias de
aprendizaje e instruccion que estan a la base de las investigaciones. Precisar
como teorizamos cognicidn, aprendizaje y ensefianza por ejemplo. Lipponen et.al
(2004) utilizan las tres metaforas del aprendizaje presentadas en el capitulo
anterior para ubicar el campo de estas investigaciones. La metafora de la
Adquisicion, la metafora de la Participacion y la metafora de la Creacion de
Conocimiento. En la historia de las ciencias del aprendizaje y en los estudios de
colaboracion se ha enfatizado el paradigma de Adquisicién. Actualmente la

mayoria de las investigaciones se ubican en el paradigma de Participacion.

Estos autores sugieren que es conveniente buscar otros paradigmas para la

investigacion en el campo del aprendizaje colaborativo mediado como la nocion de
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“construccion de conocimiento” de Carl Bereiter y Marlene Scardamalia, y el
modelo de aprendizaje expansivo de Engestrdom. Ambos enfoques enfatizan la
misma pregunta: ;cdmo se genera nuevo conocimiento 0 nuevas practicas a

través de un entorno de aprendizaje o de un sistema de actividad?

En relacidn con las investigaciones en este campo del aprendizaje
colaborativo mediado se ha observado que hay ausencia de los siguientes
elementos: El disefio explicito de las interrelaciones entre los elementos del
entorno CSCL; guias para propiciar la colaboracion en CSCL; disefio de la
interaccién deseada en los estudiantes; explicitacién del marco de aprendizaje que
maneja el profesor; precision en categorias mas especificas la cuestiéon de la
colaboracion; integracién en el disefio de la asesoria formativa en todas las
dimensiones. Por esta razébn es conveniente realizar investigaciones que
sistematicen las practicas, que discutan el entorno o estructura pedagdgica, las
restricciones practicas y la aplicabilidad del modelo de aprendizaje colaborativo
mediado que se utiliz6. Se requiere tomar en cuenta elementos clave del disefio
como el marco de aprendizaje del profesor/investigador; la conceptualizacion del
proceso de interaccion/colaboracion que se espera o desea; el alineamiento de la
asesoria-evaluacion con las metas de aprendizaje y la colaboracién esperada
entre otras cosas. (Kirschner, et. al. 2004)

Para realizar una investigacion significativa conviene poner mas atencién en
los procesos y en las interacciones de aprendizaje y tener clara la nocion de
colaboracion para poder hacer comparaciones y no caer en las investigaciones de
superficie que tienden a probar un medio en si mismo y se focalizan en la
caracteristicas superficiales del entorno, de la colaboracién o del paradigma de
aprendizaje como el tamafo 6ptimo de los grupos, el esfuerzo colaborativo en
relacion con la sincronia y a-sincronia, o en las estructuras de la actividad

educativa(casos, problemas, proyectos...).
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Una manera de enfocar la investigacion desde el marco de la construccion
de conocimiento es realizar procesos de continuidad de construccién de objetos
de conocimiento en grupos diferentes sobre el mismo tema. Es fundamental para
la investigacion determinar el enfoque que se da al papel del uso de la tecnologia.
Si se adopta el enfoque de la tecnologia como mediadora, hay que monitorear el
éxito de esta mediacién asi como precisar cual sera la unidad de andlisis, si el
individuo, las diadas, los grupos, las comunidades, el sistema de actividad, o la red
de sistemas de actividad.

El paradigma de la “construccion de conocimiento” requiere una
investigacién de procesos sostenidos de trabajo para crear nuevo conocimiento o
transformar practicas sociales. Esto supone investigar las fronteras de varios
sistemas de actividad (maestros, estudiantes, la comunidad escolar, la comunidad
local). La creacion de conocimiento se da en redes heterogéneas que consiste
tanto de agentes en sus comunidades como de artefactos fisicos y conceptuales.
Los artefactos se pueden considerar como participantes activos y dinamicos de la
interaccién y no solamente como resultado del proceso de aprendizaje. El dialogo
no es solo entre mentes. Esta linea de investigacidon requiere un largo plazo y no

atiende solamente unos cuantos momentos de colaboracion.

Por todo esto conviene dejar los procesos microanaliticos de la interaccién,
para examinar los procesos de largo plazo para el avance del conocimiento y

asociado con los cambios individuales y sociales.

En el marco de “creacion de conocimiento”, la unidad de analisis pertinente

para esta investigacién puede ser el “sistema de actividad del aula”

Entre quienes realizan investigacion en el campo del aprendizaje
colaborativo mediado aun no hay un consenso respecto que métodos usar, cuales
deben ser la unidades de analisis, y si el foco debe ser micro o macro analitico

para analizar las interacciones.
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Las aportaciones técnicas, pedagdgicas y tedricas del CSCL no se han
convertido en practicas generalizadas entre los estudiantes y los maestros. Por
esta razén es necesario tener una mayor comprension tedrica y practica del
CSCL, asi como una buena fundamentacion teérica del desarrollo de herramientas
del CSCL que estén clara y efectivamente incorporadas a los contextos educativos
practicos y particularmente en el nivel universitario que es donde menos

investigacion existe al respecto.

3.2 Planteamiento general de la metodologia de Investigacién Formativa

La metodologia de esta investigacion esta basada en el modelo de disefio
formativo de investigacién (Design Research), planteado por los autores: Brown
(1992), Collins et.al (2004), Bereiter (2002a), Engestréom (1987) principalmente.
Esta metodologia se propone el refinamiento continuo de los disefios educativos
gue estan basados en principios tedricos derivados de investigaciones previas, y a

su vez el refinamiento de la teoria y de los principios originales.

El origen de esta metodologia se relaciona con la distincién entre Ciencias
Naturales y Ciencias de lo Artificial o Ciencias del Disefio hecha por Herbert Simon
(Collins et.al. 2004). Desde esta perspectiva Simon propone la consideracion de la
Ciencia de Diseno en Educacién que pretenderia investigar como diferentes
disefios de entornos de aprendizaje afectan variables dependientes en la
ensefianza y el aprendizaje. Se trata de aplicar aquello que decia Whitehead del
“progreso disciplinado” en el ambito de la educacién.(Bereiter, 2002a) Se trata de
lograr un refinamiento progresivo del disefio de los entornos educativos, de tal
modo que se sostenga una innovacion permanente, reflexiva, que a la vez revisa y

genera teoria en el seno de comunidades de practica concretas.
Este modelo de diseno, establece pautas para la realizacion de un proceso

dinamico de investigacién enmarcado en un contexto real de aplicacion, donde las

variables no estan controladas y permite, y promueve un disefo flexible en funcion
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de los objetivos planteados. Este enfoque de investigacion no se define por sus
métodos, sino por sus objetivos que suponen una visidn del cambio hacia el que
se quiere transitar y que evolucionan durante el desarrollo de la investigacion.
(Bereiter, 2002a). Se trata de una investigacién inherentemente intervencionista,
en que los disefiadores y los profesores estan involucrados desde el principio en la

acciéon educativa.

Este enfoque responde a la complejidad de estudiar los entornos de

aprendizaje sin reducirlos ficticiamente a un par de variables

Los disefios educativos nunca pueden estar totalmente especificados, por
€s0 una investigacion experimental comun es siempre insuficiente para
comprender sus efectos

Favorece los redisenos educativos fundados teéricamente a partir de
investigaciones precedentes lo que supone afinar el disefio y afinar la teoria. La
revisién continua del diseno, supone analizar el efecto de cada cambio parcial del

diseno en el disefio en su conjunto.

De algun modo se trata de un proceso permanente de evaluacion, y el

modo de realizar la evaluacion también va cambiando en el proceso

En la investigacién formativa (“design research”) un punto fundamental es
tratar de tener una visién sistémica de todos los elementos interactuando. Una

perspectiva de la interdependencia de todos los factores

Pretende transitar de la idea de “experimento controlado” a la nocién de

“situacion social” como un sistema de elementos interdependientes.
Cabe destacar que este proceso no establece un paradigma de

investigacion especifico, por tanto no marca pautas en lo relacionado con el

diseno de los instrumentos de recoleccion de datos, ni en relacién al analisis de
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los mismos; este es, como se dijo en el parrafo anterior, un modelo de “proceso”
dinamico de investigacion. Para profundizar aspectos especificos en caso

necesario se realizaran investigaciones cuantitativas o cualitativas.

En relacién con los estudios de laboratorio (Collins Et. al 2004) privilegia las
situaciones cadticas o complejas, sobre las condiciones de laboratorio, considera
muchas variables dependientes en lugar de una sola variable dependiente.
Privilegia la caracterizacién de la situacion sobre el control de variables; propone
una revision flexible del disefio sobre los procedimientos fijos; la interaccidén social
sobre el aislamiento social. Propone desarrollar un disefio complejo (profile), en
lugar de probar una hipétesis. El proceso se conduce por co-participantes en el
diseno y el analisis y no un experimentador supuestamente aséptico.

En relacién con la investigacion etnografica se distingue porque aunque
ésta aporta muy buenas descripciones de las situaciones no intenta intervenir en
el proceso, en el disefio o en la aplicacién. En este enfoque si hay intervencion en

el proceso.

Por otro lado los macro-estudios de las intervenciones estan relacionados
con la investigacion sumativa pero dependen de medidas de test, y no estan

relacionadas propiamente con el disefio y su funcionamiento.

La investigacion formativa (design research) tiene su foco en el disefio y en
el seguimiento de los elementos criticos del disefio para mejorar las practicas

educativas.
En caso necesario puede combinar los métodos cualitativo y cuantitativo

para el analisis como cruzar los experimentos realizados con pretest y postest, con

casos de estudio.
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A lo largo del proceso es muy importante que se vayan registrando y

reflexionando los aspectos tedricos que van emergiendo.

La teoria de la construccién de conocimiento que guia este estudio se
apoya metodolégicamente en la idea de investigacidén formativa (Bereiter, 2002a;
Collins, 1999), o la metodologia del ciclo expansivo de la investigacién del
desarrollo (Engestrom, 1987). Estos dos enfoques tienen muchos puntos en
comun. En primer lugar, como se ha dicho, lo que define la metodologia es el
objetivo. Mas alla de entender el estado actual del conocimiento y la practica, se
busca sostener la transformaciéon y la innovacién. En segundo lugar, ambos
contienen la idea de que la investigacion deberia ser llevada a cabo en
colaboracion con los practicos que realizan la tarea educativa. En tercer lugar, la
investigacién es definida como intervencion, y focalizada en la transformacion de
las practicas. En ambos casos, los resultados son una retroalimentacion para el
sistema para provocar nuevos ciclos de expansién del sistema de actividad.
Engestrém enfatiza el analisis histérico de una actividad particular para colaborar

en la reflexion y las contradicciones internas.

Las secuencias del aprendizaje expansivo son: Cuestionar las practicas
existentes; analizar las practicas existentes; construir colaborativamente nuevos
modelos, conceptos y artefactos para nuevas practicas; examinar y debatir los
nuevos modelos, artefactos y conceptos(materiales e inmateriales); implementar
los modelos, conceptos y artefactos; reflexionar y evaluar el proceso; consolidar

las nuevas practicas.

En este ciclo expansivo los actores reconceptualizan su propio sistema de
actividad, comparten objetos de la actividad y las relaciones entre ellos. Por esto el
sistema de actividad es transformado y se crean nuevos motivos y objetos para el

nuevo sistema.
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Un punto clave del aprendizaje expansivo es que los actores negocian una
comprensién comun de las nuevas actividades y artefactos, y en este proceso

sucede algo nuevo.

Las ventajas de ese enfoque investigativo son que no reduce la realidad del
aula a un par de variables. Incorpora la realidad del proceso educativo en su
complejidad; permite ir haciendo mejoras del proceso educativo mismo; parte de
las experiencias y los aprendizajes previos y produce conclusiones teéricas sobre
los procesos de aprendizaje.

Algunas desventajas importantes es que supone un proceso mas largo y
sucesivo de investigacion. Es un estudio que tiende a ser longitudinal y puede
haber variabilidad en los grupos de estudiantes con los que se realiza la
investigacién. Se recaban muchos datos y mucha informacién dificil de procesar lo

que puede debilitar el andlisis por tanta informacion.

En realidad es una metodologia para procesos permanentes de
intervencién educativa. En cierto modo estos procesos nunca acaban por lo que

es importante establecer cuantas fases de desarrollo se realizaran.

Algunas desventajas se pueden atender unificando los instrumentos de
recoleccion y dividiendo entre los co-investigadores las tareas de analisis.

La realizacién de procesos en paralelo en grupos diferentes puede dar
elementos de convergencia y de distincidn en el analisis y se puede evitar el
proceso longitudinal procediendo a un proceso de analisis comparativo de las
experiencias en torno a un mismo disefio. El disefio de los instrumentos de
recoleccion de informacion deben ser uniformes y las reglas de su aplicaciéon muy

claras y rigurosamente seguidas.
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3.2.1 Condiciones que justifican el uso de esta metodologia

El propésito de esta investigacion es el conocer las condiciones necesarias
que debe tener un entorno de aprendizaje para suscitar la creacién de
comunidades de construccién de conocimiento con soporte de tecnologias de
informacion, en particular con soporte del Knowledge Forum (KF). Se trata de
explorar no solamente el efecto de una tecnologia en el aprendizaje, lo que podria
hacerse con un estudio experimental tradicional, sino de detectar los elementos
interrelacionadas del entorno que pueden favorecer la creacidn de estas
comunidades y los elementos que favorecen el uso de la herramienta y el modo en
que el uso de esta tecnologia incide en el entorno en su conjunto.

Se trata por lo tanto de explorar un entorno y de mejorar su disefio para
apuntar hacia el objetivo de crear comunidades de construccién de conocimiento.
El objetivo de construir comunidades de conocimiento con apoyo de tecnologias
de informacién es el eje del proyecto.

No se trata de resolver un problema existente, tampoco se trata solamente
de comprender el funcionamiento de un entorno, lo que podria hacerse con una
investigacién etnografica. Tampoco se trata simplemente de probar una
herramienta y su efecto en un proceso existente de aprendizaje para ver las
diferencias entre el uso de la misma o la ausencia del uso. Se trata de un
innovacion que se fundamenta en los principios de construccién de conocimiento
(Scardamalia, 2002), en la creacion de las condiciones para facilitar la aplicacidén

de estos principios y en la revisidbn misma de los principios en el proceso.

Por estas razones la aplicacién de esta metodologia parece particularmente
pertinente a pesar de las desventajas que entrana.
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3.3 Caracteristicas de un diseno de investigacion formativa 6

Los pasos para el desarrollo de un disefio de investigacién segun estos

autores es el siguiente:

1) Implementar el disefio. Esto consiste en detectar todos los elementos
clave del disefio, el modo en que interactian y en caracterizar como se incorpora
cada elemento en el disefo.

2) Modificar el disefio. Después de implementar el disefio en una primera
fase de investigacion se analizan los elementos que no funcionan para
modificarlos. Si un elemento del disefio no funciona se tiene que modificar y cada
cambio inicia una nueva fase del diseflo. En esta nueva fase es necesario
caracterizar los nuevos elementos y describir porque se realizaron estas
modificaciones

3) Definir las multiples perspectivas para analizar el disefio. El disefio puede
ser analizado desde diferentes perspectivas: los procesos cognitivos, el manejo de
los recursos, las relaciones interpersonales en el proceso, la dinamica del grupo
en su conjunto o el los comportamientos y efectos en la escuela o institucién. Es
necesario definir cuéles de estas perspectivas seran analizadas.

4) Medir las variables dependientes. Estas variables se definen también
desde el inicio y se pueden modificar en fases posteriores de la investigacion.
Algunas de estas variables pueden ser las siguientes: De clima que supone
niveles de involucramiento, cooperacion, toma de riesgos del grupo; de
aprendizaje que supone metacogniciones, estrategias de aprendizaje; del sistema
adoptado lo que supone cuestiones como facilidad de adopcién, sostenibilidad,
difusién entre otras cuestiones.

5) Medir las variables independientes. Estas también se definen al inicio y
pueden ser relativas al disefio del entorno o escenario, al perfil de los estudiantes
que participan, al tipo de soporte técnico o financiero que se utiliza, a las
caracteristicas de la ruta de implementacion o modos de realizar el proceso.

® (Collins, Allan, et al. 2004) Este disefio fue aplicado en la primera etapa de investigacion.
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6) Reportar el disefio de investigacion. El reporte puede incluir cuestiones
como las metas y elementos del disefio, los escenarios y como fueron
implementados, la descripcion de cada fase, los resultados obtenidos, las
lecciones aprendidas y la documentacion multimedia desarrollada.

3.4 Etapas del proceso de investigacion
A continuacién se describe el proceso que siguidé esta investigacion de

acuerdo a las caracteristicas de un disefo de investigacion formativa y ajustada a

las condiciones concretas en que se realizo.

En primer término se establecié un marco tedrico preliminar como punto de
partida. Se realiz6 el disefio educativo definiendo los elementos y sus posibles
interacciones en una primera version. Posteriormente se disefiaron y validaron los
instrumentos, se realiz6 la primera fase de investigacién, aplicando los
instrumentos y analizando los resultados. Se reviso el disefio de esta primera fase,
se hicieron ajustes al marco tedrico original y se modifico el disefio con la

incorporacion de nuevos elementos tedricos y practicos.

Se inici6 la segunda fase de investigacién (simultanea en dos grupos de
estudiantes. Uno de primer semestre o y uno de ultimo semestre). Se analizaron
los resultados de la segunda fase de investigacion, se compararon con los de la
primera fase y se establecieron conclusiones de la aplicacion del disefio, nuevas

reflexiones tedricas, y se realiz6é una revision critica de los principios utilizados.

Finalmente se establecieron pistas para la continuidad de la investigacion y
del diseno en etapas posteriores
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3.5 Aplicacidén de instrumentos en la segunda fase de la investigacién

Se trabajé con dos grupos simultaneamente: Curso de “Formacién Social
Mexicana” (FSM) con el profesor-investigador Javier Sanchez y el curso de
“Derechos Humanos” del profesor y co-investigador Oscar Hernandez.

Al inicio del curso se realiz6 un cuestionario de creencias sobre el
aprendizaje de los estudiantes para analizar las mismas en base a los tres
paradigmas de aprendizaje descritos en el capitulo dos. (Adquisicion, Participaciéon
y Construccion de Conocimiento)(Lipponen et.al. 2004).

Al final del curso se realizaron las entrevistas a profundidad a los
estudiantes sobre todo el proceso considerando los siguientes elementos: Uso del
KF, proceso de aprendizaje del curso, participacién del profesor, principios de

construccién de conocimiento.

Posteriormente se compararon los resultados del grupo de DH1 (primavera
2005) de la primera fase de la investigacién con grupo de DH2 y FSM (otofo
2005) de esta segunda fase de investigacion.

Se utiliz6 el analisis cuantitativo del ATK en relacion con la participacion de
los estudiantes el KF.

3.6 Critérios de rigor metodolégico, estrategias e instrumentos

En el marco de la perspectiva de la investigacion formativa, de trabajar en
ambientes naturales y de caracterizar una situacién social, mas que definir
variables a medir desde la perspectiva experimental, se combinaron para la
investigacion diferentes instrumentos complementarios como la entrevista, el

cuestionario y el andlisis cuantitativo del ATK.
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Se utilizan los criterios de rigor de la investigacién cualitativa de credibilidad,
transferibilidad, dependencia y confirmabilidad. (Latorre et.al. 1996).

Los instrumentos utilizados fueron los cuestionarios, las entrevistas, y el

seguimiento cuantitativo del uso del KF a través del ATK.

Para el criterio de credibilidad se realiz6 una triangulacién en tres aspectos:
Triangulacién de teorias. Se utilizan para el andlisis de los datos cuatro
perspectivas teédricas diferentes: La nocién del sistema de actividad de
Engestrdm(1999); los principios de construccion de conocimiento de
Scardamalia(2002); los paradigmas de aprendizaje de Lipponen et.al (2004); y una
categorizacion emergente de la misma investigacion para el analisis de los niveles

de colaboracién y las creencias epistemoldgicas.

Triangulacién de investigadores. Se realiza una validacion del analisis de
las entrevistas por parte de dos investigadores para detectar convergencias y

divergencias entre los mismos respecto al proceso de investigacién.

Triangulacién de métodos. Se cruzan los resultados de las entrevistas y los

analisis cuantitativos.

Andlisis cuantitativo a través del “Analysis Tool Kit” (ATK). EI ATK es una
herramienta de analisis cuantitativo de todas las intervenciones en el KF. A través
del ATK se pueden registrar la cantidad de participaciones de los estudiantes, el
namero de ocasiones en que han leido las aportaciones de sus companeros, las
ocasiones en que han respondido comentarios y en general datos que permiten
dar seguimiento a la intensidad e sentido del uso del ATK. Este analisis permite
tener una perspectiva del tipo de participacion de los estudiantes y permite tener
una idea de los niveles de colaboracion entre los estudiantes. Es una informacién

que se cruzara con la que se obtenga con los instrumentos cualitativos.
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Para el criterio de dependencia se utilizé la combinacién de métodos

favoreciendo la complementariedad.

Para el criterio de transferibilidad se utiliz6 la descripcién exhaustiva del

contexto.

Para el criterio de confirmabilidad se utilizaron los descriptores de baja

inferencia.

Los instrumentos seleccionados y la triangulacién de resultados a partir de

los mismos para lograr los criterios de rigor, constituyen el eje metodolégico de la

investigacion.

CRITERIO DE RIGOR

ESTRATEGIAS

INSTRUMENTOS

Credibilidad Triangulacion de teorias Discusion grupal
Triangulacion de de investigadores
investigadores Entrevistas y
Triangulaciéon de métodos ATK
Analytic Tool Kit (ATK)
Dependencia Triangulacién de métodos Entrevistas y
analisis
cuantitativo

Transferibilidad

Descripcion exhaustiva del
contexto

Descripcién y
diario de sesiones

Confirmabilidad

Descriptores de baja
inferencia

Entrevistas y
preguntas abiertas
de los
cuestionarios
Dialogos entre
investigadores

Cuadro 3.1 Criterios de rigor metodologico

Los instrumentos de investigacion que se utilizaron para el desarrollo de la

investigacion y que fueron validados en la primera fase de la investigacién son los

siguientes:
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Cuestionario sobre concepciones de aprendizaje

Entrevista abierta a profundidad sobre el desarrollo del curso y sus

elementos basicos. (Realizada al final del curso)

Diario de sesiones del curso (incorporado en los anexos para dar cuenta de

la descripcion exhaustiva del contexto)

Analytic Tool Kit (ATK). Instrumento de seguimiento cuantitativos de la

utilizacién del KF

Sesiones de discusion entre investigadores

3.7 Estrategias de triangulacion de informacion

En el cuadro siguiente se presentas las variables dependientes que giran en

torno a la creacion de comunidades de construccidn de conocimiento cuyos

principales elementos son los niveles de colaboracion y la asimilacion de los

principios de construccion de conocimiento. Las variables independientes que son

las estrategias docentes y la utilizacién del KF en el marco del disefio del entorno

de aprendizaje y las creencias sobre el aprendizaje analizada mas como un factor

de influencia que como variable independiente. En cada caso se realiza un analisis

desde diferentes marcos tedricos para comparar sus resultados y se utilizan

diversas fuentes de informacién.

Variables Variables Marco teorico. Fuentes de Perfil de
dependien | independien | Triangulacion informacion. conclusiones
tes tes. de teorias Triangulacion

Elementos de métodos

del disefo.
Niveles de | Estrategias Categorias de | Comparar entre | Relacionar cambios
colaboracié | docentes. niveles de los diferentes con estrategias
ny Utilizacion colaboracién grupos de docentes y con el
creacién de | del KF. (Sanchez) estudiantes uso del KF.
comunidad | Propiedad Principios de (DH1-DH2y Determinar
es de de la tarea. construccion de | FSM) a partir de: | cambios en las

Continua...
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Variables Variables Marco tedrico. Fuentes de Perfil de
dependien | independien | Triangulacion informacion. conclusiones
tes tes. de teorias Triangulacion
Elementos de métodos
del diseio.
Construcci6 | Proceso de | conocimiento Entrevistas fases de
n de integracion y | (Scardamalia): | Grupos de investigacion en
conocimien | funcionamie | Responsabilida | discusion relacion con los
to nto de los d colectiva; cambios en
grupos. Vigilancia estrategias
Cambios en | epistémica; docentes.
el disefio. Democratizacio Determinar el grado
n del de construccién de
conocimiento comunidades de
Analisis del CC logrado.
sistema de
actividad
(Engestrém)
Asimilacion | Estrategias Principios de Comparar fases | Determinar los
de los docentes. construccion de | y grupos. cambios
principios Cambios en | conocimiento Entrevistas significativos del
de el disefio. Nocién de disefio para la
construccio construccion de asimilacion de
n de conocimiento principios.
conocimien de Establecer las
to Bereiter(2002b) estrategias
Andlisis del docentes mas
sistema de significativas.
actividad Revision de los
(Engestréom,199 principios de
9) construccion de
conocimiento
Determinar la
relacion de la
asimilacién de los
principios con la
construccion de
comunidades de
CC
Utilizacion Nociones de Comparar fases | Determinar el
Asimilacion | del KF Scardamalia(20 | y grupos efecto del KF en
de los Integracion 02) de los A partir de: relacién con la
principios del uso del efectos del KF | ATK, entrevistas. | asimilacion de
de KF con las enla principios.
construccié | demas asimilacién de Determinar los
nde estrategias los principios principios mas
conocimien | docentes Supuestos del favorecidos por el
to KF uso del KF.

Principios ausentes

Continua...
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Variables
dependien
tes

Variables

independien

tes.
Elementos

Marco teorico.

Triangulacion
de teorias

Fuentes de
informacion.
Triangulacion
de métodos

Perfil de
conclusiones

del diseno.

Relacionar el efecto
del KF en el
entorno de
aprendizaje.
Determinar la mejor
relacion entre el
uso del KF y las
estrategias
docentes
Determinar los
problemas del KF y
otras herramientas
utilizadas con
efectividad
Revision critica del
uso del KF.

Interpretar
diferencias en las
fases de
investigacion.

Cuestionario de
concepciones de
aprendizaje
Comparacion de
los grupos de
estudiantes
Entrevistas.

Asimilacion | Creencias Paradigmas de
del sobre aprendizaje
paradigma | aprendizaje | (Lipponen,

de et.al.2004)
construccio Categorias

n de emergentes de
conocimien los

to cuestionarios

Determinar efectos
de estas creencias
en el proceso de la
asimilacién del
paradigma de
construccion de
conocimiento.

Cuadro 3.2 Estrategias de triangulacion

La triangulaciéon pretende asegurar una visién integral del proceso y la

confiabilidad de los resultados. El andlisis desde diferentes perspectivas
conceptuales permite tener una visibn mas amplia de la complejidad del entorno

de aprendizaje.
En el capitulo siguiente se describe con detalle el disefio educativo de la

primera y de la segunda fase de investigacion de acuerdo a los criterios de la

metodologia de investigacion formativa.
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CAPITULO 4: DISENO DE LAS FASES DE LA INVESTIGACION FORMATIVA

En este capitulo se describe con detalle el disefio educativo utilizado
siguiendo los criterios de la investigacién formativa. La investigacion formativa
supone varias fases en las que se van realizando ajustes al disefio en funcién de
la experiencia de su aplicacién. En los primeros tres apartados se presentan el
diseno de la primera fase de investigacion, la descripcion del curso y los
resultados de esta fase. En el cuarto apartado se realiza un andlisis de los
elementos del disefio de esta primera fase y su contribucién a la creacién de
comunidades de construccion de conocimiento. En el quinto apartado se presenta
el rediseno para la segunda fase. Los cambios conceptuales, los cambios en los
elementos del disefio y las estrategias docentes que se proponen para apoyar la
asimilacion de los principios de construccion de conocimiento y la creacion de

comunidades de construccion de conocimiento.

4.1 Diseio de primera fase de investigacion formativa

4.1.1 Objetivos

El objetivo es desarrollar comunidades de construccién de conocimiento
soportados por el programa Knowledge Forum (KF) en un grupo universitario.

Los objetivos especificos del disefio de investigacion fueron los siguientes:
A nivel institucional romper el modelo 100% presencial para acceder a procesos
educativos mixtos (blended education). A nivel profesoral cambiar el rol del
profesor exponente a un profesor conductor de un proceso de construccion grupal
de conocimiento. A nivel del grupo construir comunidades de construccién de
conocimiento y desarrollar la practica efectiva de trabajar en comunidad, y a nivel
individual desarrollar procesos de metacognicién en los estudiantes y desarrollar la
capacidad de trabajar grupalmente en construir conocimiento.
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4.1.2 Implementacion del disefio

Los elementos clave del disefio son la utilizacion del K-Forum como
herramienta a-sincrona de discusion para la construccion de conocimiento grupal
en torno a un tema o problema, como herramienta para un proceso de
metacognicidon en los estudiantes y como instrumento de creacién de una
comunidad de construccion de conocimiento. El caracter de educacién combinada
de presencialidad y virtualidad. La disposicion del profesor y las condiciones de
acceso a la tecnologia por parte de los estudiantes.

La interaccion de estos elementos se planteé de la siguiente manera: El
profesor y los alumnos establecen un pacto para trabajar con este enfoque
metodoldgico; se realiza una induccién detallada al funcionamiento del KF; Se
disenan y se explicitan con alumnos y profesores los procesos que sucederan
presencialmente y los que sucederan virtualmente; Los temas y preguntas a
discutir se establecen conjuntamente entre alumnos y profesores, con la iniciativa
del profesor; se explicitan en el grupo las nociones de aprendizaje colaborativo y

las nociones de construccién de conocimiento.

Para propiciar esta interaccion de los elementos el profesor recibe una
induccién y participa voluntariamente en el disefio. Se inicia el proceso sélo
Unicamente después de que todos los actores conocen claramente el
funcionamiento y sentido del KF. Se forman pequenos equipos de tres a cuatro
alumnos Se establecen momentos de participacién general en el KF para todos los
alumnos. Se establecen momentos grupales de andlisis del proceso de

aprendizaje.

4.1.3 Perspectivas para analizar el disefio

El diseno se analizara desde diversas perspectivas. La perspectiva

cognitiva estara centrada en la nocién de “construccién de conocimiento” como
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producto del proceso, en la conciencia metacognitiva de los alumnos en diferentes

momentos del proceso, y en el aprendizaje individual de temas y conceptos.

En la perspectiva de los recursos se analizaran la disposiciéon y acceso a la
tecnologia, los espacios adecuados, el tiempo adicional del profesor para la
planeacion y seguimiento del curso. Se intentara que esta participacién se dé en
los esquemas normales de planeacién de un curso por parte de un profesor y que
Nno sea una experiencia que suponga un gasto adicional de energia por parte del
mismo. También se requiere el tiempo de un investigador para el seguimiento del

diseno.

En la perspectiva Interpersonal se analizard el proceso de relacién
interpersonal-grupal de colaboracion de los estudiantes en el marco de sus
equipos de trabajo en orden a la idea de crear comunidades de construccion de
conocimiento. En este punto se requiere un monitoreo permanente de la vida de
los equipos y una observacion de los factores que contribuyen u obstaculizan las

construccién de estas comunidades

También se analizara la relacion interpersonal entre el profesor y los
alumnos y con los equipos de alumnos. El papel del profesor como experto
tematico, como motivador, como conductor de la creacién de comunidades de
construccién de conocimiento resulta fundamental. Es un proceso que hay que

observar cuidadosamente.

En la perspectiva institucional un factor fundamental de andlisis es la

distribucién de los tiempos del alumno en el conjunto de materias inscritas.

4.1.4 Pautas metodolégicas para el analisis del disefio 7

"Es importante hacer notar aqui que estas pautas metodoldgicas se establecieron con anterioridad
a la propuesta metodoloégica del capitulo de metodologia. Este capitulo se escribié con
posterioridad y a partir de la experiencia del analisis de la primera fase de investigacion. Me
parecié importante mantener estas pautas en este capitulo para resaltar el proceso de real por el
que se transita en una “investigacion formativa”, y la evolucién de los procesos de andlisis de la
informacion.

109



El rol de los investigadores en esta experiencia estuvo principalmente
centrado en la recopilacion de datos y en el analisis de los mismos, participando

directamente en muy poca ocasiones, en actividades realizadas en el curso.

Para la recopilacion de datos se realizé un registro, a través de la
observacion, a lo largo de todas las sesiones del curso, recogiendo aspectos
relacionados con: la dindmica de los grupos, las intervenciones del profesor y las
intervenciones de los estudiantes. Se realizd un cuestionario de creencias de
aprendizaje de los estudiantes con el fin de contrastarlo al final de la investigacién
con las practicas que se habian desarrollado en el curso en relacién con

construccién de conocimiento.

Ademas del cuestionario antes mencionado, al final del curso se realizaron
entrevistas a los estudiantes y un cuestionario sobre diversos elementos de la
experiencia educativa como las tareas, el uso del KF, la colaboracion. (Hill, 2001)

El uso del KF se fue monitoreando a través de la consulta directa al foro.

El andlisis continuo de datos y el redisefio sobre la marcha de algunos
elementos del disefio fue compartido con el profesor, a lo largo de toda la
experiencia. Se realizaron reuniones semanales entre uno de los investigadores y
el profesor para ir analizando y redisefiando las estrategias de avance del
proceso, en funcion de los datos que se iban recopilando, durante estas reuniones
se revisaban las participaciones en el foro de manera conjunta. Estas sesiones
fueron registradas por escrito.

Para el analisis cuantitativo de aspectos relacionados con el KF se utilizé el
programa Analytic Tool Kit (ATK).
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La cuestion central a observar fueron los elementos para la construccion de

comunidades de construccion de conocimiento senalados anteriormente.

En relacibn con los procesos grupales se analiz6 la deteccion del
involucramiento, de la participacion en el grupo, los tipos de participacion, de
manejo de los conflictos y los procesos de liderazgo en el grupo. La deteccidén de
los cambios en la administracién de sus tiempos, y del tiempo dedicado a este
proceso. La deteccién de los cambios en motivacién y de los cambios en sus
creencias epistemoldgicas y de sus estrategias de aprendizaje.

En relacién con la participacién del profesor se analizé la disposicion,
actitud, relacién con el grupo completo y relacién con los equipos de discusion; los
tipos de retroalimentacién a los equipos y modo de comunicarla tanto en estilo
como en medio de comunicacion (virtual o presencial). La participacion del
profesor en las discusiones del KF de cada grupo. Las aportaciones de materiales,
de conceptos, de catedra, de artefactos conceptuales. El papel motivacional del
profesor y su capacidad para conducir este proceso participativo. Los tiempos
dedicados por el profesor y comparacion con los tiempos que le requiere un curso

con un formato presencial regular y sus reacciones ante su cambio de rol.

En relacion con el proceso individual de los alumnos, las reacciones ante el
proceso, motivacién, disposicién al trabajo en equipo, colaboracion, participacién
en los foros. El nivel de metacognicibn que alcanzan o manifiestan en la
clasificacion de sus participaciones. La comprensiéon de la discusién y los
aprendizajes personales. La capacidad de manifestar sus propios puntos de vista.
Claridad en sus explicaciones e ideas y el manejo del KF.

En relacién con las caracteristicas contextuales de la universidad, se
observé la organizacién de los cursos de un semestre, el nUumero de materias
inscritas por los alumnos, la organizacion de créditos y los tiempos oficiales que
deben dedicar a estos cursos. La disposicion institucional a estos procesos.
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Incentivos a profesores. El nivel de presencialidad y virtualidad en las practicas
educativas de la institucién. La capacidad de adopcién, sostenibilidad y difusion de

un modelo de esta naturaleza.

En relacion con las variables independientes y las intervenciones se

analizaron los siguientes elementos.

En relacion con el entorno de aprendizaje se analizaron los efectos de la

utilizacién del KF y el disefio e implementacion de las estrategias docentes.

En relacion con los estudiantes sus capacidades técnicas y dominio
computacional. Su experiencia en trabajos en equipo y el momento de la carrera y

la motivacién por esta asignatura.

En relacién con los recursos, el soporte técnico de acceso al KF desde la
universidad y desde la casa de los estudiantes. El desarrollo profesional del
profesor en relacidén con los principios de Construccion de Conocimiento y el KF.

4.2 Descripcion del curso de la primera fase de investigacion

Se eligi6 un curso de Derechos Humanos de octavo semestre por la
disposicion e interés del profesor. El curso tuvo una duracién de 17 semanas con
2 sesiones semanales presenciales de dos horas cada una. Aunque se planted la
posibilidad de suprimir algunas de estas sesiones a lo largo del curso para
trasladar la discusiéon al KF y continuar lo realizado presencialmente de manera
virtual, no se planearon con anticipaciéon las sesiones que se suspenderian. Esto

se fue decidiendo de acuerdo al desarrollo del proceso.
El grupo estaba conformado por 17 estudiantes, ocho mujeres y nueve
hombres. Se formaron equipos pequerios de trabajo, de tres a cuatro personas

organizados libremente por los propios estudiantes. Se abrié en el KF un espacio

112



de discusion (ventana) a cada grupo para la interaccion en linea de sus
integrantes.

Las diferentes actividades y tareas del curso se asignaron de maneras
diversas. Algunas fueron asignadas por el profesor, otras fueron elegidas por los

estudiantes y otras se establecieron conjuntamente.

4.2.1 Etapas del curso

El curso se puede dividir en tres etapas basicas. En la primera etapa el eje
fueron las presentaciones del profesor de diferentes conceptos, situaciones
nacionales y mundiales y tratados en Derechos Humanos. El trabajo fue

fundamentalmente presencial y centrado en el profesor y en sus presentaciones

El curso fue al principio presencial completamente. En los dias entre clase y
clase se les solicitd que participaran en el KF en relacién con un tema de debate

concreto.

Para el uso del KF se impartieron dos sesiones introductorias.

Se realizé una presentacion especial para el uso de las categorias
metacognitivas, enfatizando la importancia de su uso para ser conscientes del
proceso de conocer (metacognicion).

En la segunda etapa se iniciaron las participaciones en el KF a partir de la
discusion de casos de Derechos Humanos. Se propicié que los estudiantes
llevaran la discusién a través del KF tratando diferentes temas o circunstancias de
Derechos Humanos. El profesor participd en las discusiones del KF haciendo
observaciones y puntualizaciones para orientar o profundizar la discusion. En esta
etapa se suprimieron varias sesiones presenciales y se dejé a los estudiantes
continuar su trabajo virtualmente a través del KF.
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La parte informativa del curso fue intencionadamente reducida. Mas bien se
optd por colocar materiales en la red, tanto textos como videos para que los

alumnos la consultaran.

La parte virtual estuvo enfocada a tratar de llevar una discusion sobre el

tema del momento induciendo a que usaran las categorias metacognitivas.

La tercera etapa del curso consistié en el trabajo colaborativo presencial, en
donde el KF se utilizé fundamentalmente para subir, recopilar y organizar la
informacién, pero ya no como foro de discusién. Los grupos se reunian en el
horario del curso para buscar informacién, discutir ideas y redactar secciones del
trabajo final.

4.3 Resultados de la primera fase de investigacion

4.3.1 Las creencias de aprendizaje de los estudiantes

A partir de los cuestionarios de creencias de aprendizaje se pudieron
conocer las perspectivas de los estudiantes al respecto del proceso de

conocimiento.

En general los estudiantes resefaron operaciones del proceso de conocer
situadas en el individuo como conceptualizar, analizar, observar, abstraer,
procesar informacion, razonar. En segundo término recalcaron la importancia de la
practica para conocer. Utilizar los conocimientos, aplicar, experimentar, llevar a la
practica, saber usar, saber hacer. También se sefiala que la experiencia de vida,
los errores que se comenten, las influencias principales como la familia, van
haciendo posible el comprender, conocer. En tercer lugar se planted la importancia
de atender explicaciones, de poner atencién, en general de tener alguien que
ayude a comprender las cosas.
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En mucho menor medida y solo en algunos pocos casos se menciond la
interaccién como fuente de conocimiento y practicamente nadie menciona la idea

de construccion colectiva de conocimiento.

Se puede concluir que las creencias de aprendizaje de los estudiantes se
ubican claramente en el paradigma de Adquisicion. Para ellos el proceso de
conocer esta localizado en la mente y en las operaciones que realiza el sujeto,
apoyados en alguna medida por la figura del experto. En algunas contadas

ocasiones llegan a abordar el paradigma de participacion.

La percepcion de lo que se ha llamado el paradigma de “creacién de
conocimiento”, no aparece en las creencias epistemoldgicas de los estudiantes, al
igual que la nocion de colaboracion con otros no aparece como elemento del

proceso de conocer.

4.3.2 Nociones y niveles de Colaboracion

Para el analisis de la colaboracion se desarrollé en esta fase un marco de
cuatro niveles que se presentan en el marco tedrico de esta investigacion.

Basados en estos cuatro niveles, a partir de la observacion de las sesiones
del curso, asi como de los cuestionarios y las entrevistas, la practica de los
estudiantes se sitla en el primer y segundo nivel. En dos grupos se llegan a
observar potencialidades para alcanzar el tercer nivel. El cuarto nivel no se
presenta ni en la practica de trabajo de los grupos ni en sus concepciones de la

colaboracion.
En general se puede afirmar que las nociones de colaboracién de los
estudiantes se sitian en el paradigma de la Adquisicion, situando la colaboracién

como apoyo al aprendizaje individual.

4.3. 3 La asignacion de tareas y el rol del profesor
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Los resultados recogidos en relacion a la asignacion de tareas se analizd en

tres dimensiones: la propiedad, el caracter y el control (Kirschner, 2004).

La priorizacién de las diversas actividades realizadas, por parte de los
estudiantes, no muestra una diferencia de interés y compromiso entre las tareas
asignadas por el profesor y las tareas que establecieron los propios estudiantes.
Asi como en algunos casos tuvieron mucho interés en tareas que present6 el
profesor, en otras hubo poco interés por el mismo tema del trabajo final que ellos
mismos escogieron. Tampoco se muestra una diferencia significativa en la
prioridad que los estudiantes asignaron en relacidén con el caracter y el control de
la tarea. No fue significativo si era el profesor o el estudiante quien fuera duefio o
el controlador de la tarea.

4.3.4 Utilizacion del KF

En relacion con el uso del KF se realizé una entrevista y un cuestionario a
los estudiantes que permite tener una idea de como vivieron el proceso de uso del
KF, que problemas, que fuerzas y que elementos del entorno percibieron. Ademas
se analizaron cuantitativamente algunos datos a través del ATK.

Se observd que la opcidén de las categorias en las participaciones de los

estudiantes no fue siempre utilizada.

La categoria més utilizada fue la de “nueva informacién”, después la de "mi
teoria” y en tercer lugar la de “quiero comprender mejor”. En menor término se usé
la categoria de “comprensidon de relaciones”, una categoria que pretendia indicar

la comprensién de algo antes de poderlo afirmar como una teoria.

El uso de las categorias indica también el tipo de uso que se dio al KF,
prioritariamente como un lugar para verter nuevas informaciones. Pero también se
observa que los estudiantes empezaron a arriesgar sus ideas en el KF, si bien con
poca respuesta de los companeros y poca discusion.
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Por otro lado, como resultado de las entrevistas y los cuestionarios se pudo
observar que la caracteristica de asincronia es percibida como un problema, no
pudiéndose determinar el origen de esta percepcion. Esto aunado con la
seguridad de la discusion en clase, genera un desinterés por la interaccion en

linea, prefiriendo la espera a la siguiente sesién presencial.

Se utilizé el KF sobre todo para subir informacién, pero posteriormente se
empez6 a ver la importancia esta informacion para alimentar la discusion. El nivel

de discusidn fue muy bajo Se resalta el uso el KF como medio de comunicacién.

Los estudiantes sugieren que los temas del KF sean diferentes a los de la
clase o que el tema del KF sea para desarrollar a lo largo de todo el semestre y no

en pequenas tareas y que se realicen debates presenciales.

A pesar del bajo nivel de lectura de las participaciones de sus companeros,
hay conciencia de la importancia de guardar un registro y una secuencia de lo que
se va discutiendo, de las propias opiniones y de las de los demas.

Hay coincidencia entre casi todos los alumnos de que seria bueno que
todos puedan interactuar con todos y no solamente en equipos pequerfios. Los
equipos pequerios limitaron la participaciéon y los alumnos menos interesados

frenaron a los que podian tener mayor interés.

4.3.5 Condiciones institucionales para la colaboracién

En relacién a las condiciones institucionales que favorecen un proceso
colaborativo con cierta orientacion a la “creacion de conocimiento” se puede
mencionar que en la universidad hay la inquietud de realizar cursos

intencionalmente orientados a favorecer la colaboracién. Hay voluntad de las
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autoridades para realizar estas actividades. Se propicia la experimentacion de

nuevas experiencias educativas.

Sin embargo los estudiantes en el marco de una organizacién por
asignaturas solo relacionadas por la concepciéon abstracta de la secuencia
curricular, realizan una economia de cada semestre en base a calculos del menor
esfuerzo, de la busqueda de la buena calificacion y de la acumulacién de créditos.
La construccion de conocimiento sistematico y a profundidad no es el rasgo mas
sobresaliente de esta economia del semestre.

Todo lo anterior muestra un reforzamiento entre las estructuras
universitarias, los paradigmas de profesores y creencias de aprendizaje de los
estudiantes que impide el desarrollo de entornos orientados a la “creacién de

conocimiento”.

4.4 Analisis de los elementos del disefio de la primera fase de investigacion
para la creacion de comunidades de construccion de conocimiento

4.4.1 Niveles de colaboracion y creencias de aprendizaje

Las practicas de colaboracion centradas en la division del trabajo sin una
participacion efectiva en la construccion de un producto intelectual conjunto, es
coincidente con las creencias de aprendizaje de los estudiantes, quienes afirman
haber aprendido mucho en el curso. Desarrollaron sensibilidad e interés por el
tema y aprendieron cuestiones especificas sobre los Derechos Humanos, pero no

desarrollaron un auténtico conocimiento compartido.

En relacién con las creencias de aprendizaje, que plantean la necesidad de
una explicacién externa a un proceso de colaboracién, se puede decir que los
alumnos aun no estan preparados para hacerse cargo de un proceso de
construccién de conocimiento, y prefieren que sea el profesor el que les va

indicando qué estudiar, dénde buscar. Prefieren que el profesor proponga las

118



preguntas y ellos se concreten a contestar. Esta es una gran dificultad para poder

llevar adelante un proceso de construccién de conocimiento con éxito.

Los apartados anteriores sefalan la dinamica de trabajo de los estudiantes,
pero no se puede negar que hay muchas ambigledades en el proceso. Los
estudiantes detectan las intencionalidades de promover la colaboracion y propiciar
la construccion de conocimiento por parte del profesor. La valoran pero
manifiestamente reconocen que no estan acostumbrados a trabajar de ese modo.
Por otro lado la necesidad de apoyo experto es valida y necesaria. Esto nos lleva
a reflexionar sobre la interseccidbn en el proceso de los tres paradigmas

mencionados: de Adquisicion, de Participacion y de Creacién de conocimiento.

4.4.2 Interseccion de paradigmas

Desde la perspectiva del profesor la colaboracién lograda, aun en su nivel
de cooperacion (Dillenbourg, 1999), ha sido de provecho en cuanto al apoyo al
aprendizaje individual porque permite que las intelecciones individuales de los
estudiantes sean compartidas con el resto del grupo. Aqui se presenta claramente
el paradigma de Adquisicion.

Por otro lado, el profesor logra a través de las diversas actividades que los
estudiantes se inicien en el tema y las cuestiones que se reflexionan. Se puede
decir que en cierto modo los induce a una comunidad de practica. Esto seria un
reflejo incipiente del paradigma de Participacion.

Por otro lado ante la necesidad de resolver un problema de comprension,
recolectando y articulando datos que se escriben y se llevan a debate, el grupo
logré en ocasiones un camino compartido que los condujo a la resolucién de ese
problema de comprensién. Este proceso grupal ademas de ayudar a acelerar las
intelecciones individuales, genera un dinamismo que mediante la cooperacién

genera un objeto comun, por ejemplo, un ensayo grupal. Esto apunta
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incipientemente al paradigma de creacidén de conocimiento pero es claramente el

punto méas débil del proceso.

Esta dinamica se queda en un nivel muy primario en el sentido de que los
estudiantes no construyen conocimiento ni generan un interés permanente de
profundizar. Apenas acceden a cierta informacion sobre el tema y no profundizan

en el proceso de construccién de conocimiento.

Por tanto se puede observar que dentro de la practica educativa conviven
los tres paradigmas, e incluso que seria dificil separarlos. Resulta muy dificil el
estudio del proceso de construccién de conocimiento en un semestre, ya que todo
lo anterior indica que para el logro de este proceso se necesita un cambio
epistemologico tanto en los estudiantes como en los profesores y también una

reforma de practicas educativas y de estructuras universitarias.

4.4.3 Practicas de los estudiantes, del profesor y estructura universitaria

A pesar de que este proceso colaborativo se vio favorecido por un conjunto
de condiciones institucionales como el apoyo con las herramientas tecnoldgicas
que permitieron llevar adelante este proyecto (el KF y la infraestructura informatica
para su utilizacidén), se encuentran ciertos elementos estructurales que interfieren
el proceso de construccién colaborativa de conocimiento. La fragmentacion de
asignaturas impide al estudiante concentrarse en un proceso que exija algo mas
que cumplir los objetivos especificos impuestos tanto por el plan curricular, como
por el profesor. La institucién tiene sistemas de evaluacién del profesor que
orientan al estudiante a pensar en el profesor como el eje de su proceso de
aprendizaje. La cultura docente del conjunto de profesores en otras asignaturas
esta muy centrada en la ensefianza y refuerza un paradigma de Adquisicion. En
esta cultura son los profesores los que asignan las tareas y también, en general,
los que establecen los sistemas de evaluacion. Todo lo anterior conduce al alumno

a jugar con las reglas que implicita o explicitamente induce la estructura.
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4.4.4 Presencialidad, virtualidad y soporte del KF

El foco de la relacion entre la presencialidad y la virtualidad debe ser la
construccién de conocimiento y no en si mismo el hecho de asignar actividades
presenciales o virtuales. En este sentido el soporte del KF debe estar centrado en
este foco y puede usarse tanto en clase presencial como en la continuidad de la
discusion virtualmente. Es por lo tanto importante que el KF sea un instrumento
del registro y construccién de la discusion al margen de que se haga presencial o
virtualmente. Combinar lo presencial y lo virtual en si mismo puede no tener

ningun significado.

La actitud de profundizar y construir conocimiento colaborativamente no
esta situado fundamentalmente en la distincién entre trabajo virtual y presencial
sino en la naturaleza de la moderacion el profesor y del disefio del entorno de
construccién de conocimiento, que en el caso de esta fase de investigacion fue
inadecuado en varios aspectos.

La presencialidad estd en una transicién, los estudiantes muestran
necesidad de usar los tiempos de nuevas maneras. La relacion presencialidad-no
presencialidad cuestiona la relacién de tiempos y espacios y las nuevas formas de
articulacion comunitaria de ambos. Es una cuestion abierta que se requiere
profundizar para la siguiente etapa y que esta relacionado con el disefio de la
actividad y de la naturaleza de la moderacién. Hasta ahora lo observado es que
los estudiantes participan virtualmente no tanto por su interés en el proceso de
construccién sino en asegurar frente al profesor que participaron en el foro. Parece
necesario modelar en mayor medida de manera presencial el uso del KF orientado

a la construccién de conocimiento.

4.4.5 Entorno de colaboracion y soporte del KF

De esta investigacién queda claro que el soporte del KF esta subordinado al
disenio y a las condiciones adecuadas del entorno de colaboracion. Es preciso
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atender las limitantes estructurales de la universidad antes mencionadas, disefar
la moderacién, incorporar a la discusiéon a otras comunidades externas al grupo
interesadas en tema. Presentar desde el inicio del curso los problemas abiertos en
la comunidad de discusién sobre Derechos Humanos y abrir a la discusion a todos
los estudiantes del curso sin limitarla a pequefios grupos.

Por otro lado el proceso de metacognicion requiere involucrar a los
estudiantes desde el principio en el sentido de la misma y moderar esta dimension
a lo largo de todo el curso de manera explicita.

Enmarcar el curso desde el inicio y explicitamente frente a los estudiantes
en la perspectiva de creacién de conocimiento e ir abordando las creencias

epistemologicas de manera critica.

Debe analizarse en mayor profundidad el disefio de las actividades, para
lograr trascender la l6gica del minimo esfuerzo que prevalece en el grupo.

El profesor debera tener muy claro desde el inicio las exigencias de la
perspectiva de creacién de conocimiento, como la flexibilidad curricular, la
apertura a dejar que el curso tome su propia dinamica y asegurar que hay un tema

central para construccion de conocimiento que duré todo semestre.

El KF presenta algunos problemas para los estudiantes particularmente en
su uso asincrono. Es necesario precisar muy bien el origen de estos problemas en

relaciéon al diseno de las tareas a realizar.

A pesar de algunos problemas que presenté el soporte del KF, sin duda un
mejor disefio del entorno y un mas claro punto de partida conceptual compartido
por profesores y estudiantes en torno a la creacion de conocimiento puede
asegurar un proceso efectivo y una nueva perspectiva educativa para la

universidad.
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4.5 Diseho de la segunda fase de investigacion

4.5.1 Criterio conceptual para el redisefio

El primer cambio conceptual, a partir de los aprendizajes de la primera fase
consiste en cambiar el foco del proceso que originalmente se centraba en el uso
del Knowledge Forum para la construccién de conocimiento, a la centralidad del
manejo de los principios de Construccion de Conocimiento explicitamente con los
estudiantes. El nuevo disefio de la investigacion se centrara en la explicitacion y
discusion con los estudiantes de estos principios. Asimismo de orientar las

estrategias docentes desde esta perspectiva.

Lo anterior supone entre otras cosas platicar con los estudiantes
explicitamente la nocién de construccién de conocimiento. Manejar los principios.
Discutir abiertamente las creencias de aprendizaje, asegurar que formulen desde
el principio preguntas significativas, hacer ejercicios para la formulacion de
preguntas para mejorar las preguntas de comprension y los problemas quieren
tratar.

4.5.2 Estrategias docentes para la aplicacién de los principios de creacién de

comunidades de construccién de conocimiento

En el marco tedrico se presenta la nocién de comunidad de construccion de
conocimiento y los principios a partir de los cuales se puede constituir una
comunidad de esta naturaleza. En este apartado se presentan algunas estrategias
docentes para cada principio, para aplicar en el redisefio de la investigacion en su
segunda fase.
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Principio de Ideas reales y problemas auténticos

Los problemas de conocimiento emergen de los esfuerzos por entender el
mundo. Las ideas producidas o apropiadas (de otras fuentes) son tan reales como
las cosas que se tocan o sienten. Los problemas son problemas que realmente les
preocupan a los estudiantes, normalmente diferentes de los problemas de los
libros de texto

Algunas estrategias docentes para propiciar la realizacién de este principio
son: Formular por parte de los profesores en el marco de los ambitos tematicos
establecidos, ideas reales y problemas auténticos; Traducir todo intento tematico a
ideas reales y a problemas auténticos; Transformar los temas centrales de cada
asignatura en preguntas de comprension y en el problema que esta a la base;
Dialogar con los alumnos, a partir de sus preconcepciones, cuales son sus ideas y
su preguntas en torno a este tema; seguimiento a una primera fase de formulacion

de inquietudes e ideas de los estudiantes en torno a esta tematica.

Para el caso de estudiantes en el primer semestre deberian de estar
articuladas una serie de preguntas eje del semestre que pueden salir de la
articulacion vertical de las materias. ;Por qué estdn esas materias en primer
semestre?. Someter al juicio de los estudiantes la logica implicita del primer

semestre.

Algunos Indicadores para checar si los problemas son auténticos y si las
ideas son reales pueden ser los siguientes: ¢quién formuld el problema?; ;fue
comentada la formulacién del problema?; ;Cudl es el problema que da origen a
esa tematica en el curriculo de los estudiantes?; ;Cual es el problema que quiere
resolver esa tematizacién?; Niveles de apropiacion de los problemas y de las
preguntas de comprensién: No suscitan ninguna reaccion; Generan participaciéon
de los estudiantes frente al profesor; Generan una discusién entre estudiantes; Se

reformula el problema original entre los mismos estudiantes; Se involucran en la
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mejor formulacién del problema; Se involucran en grupo en la respuesta al

problema.

Principio de Mejora permanente de las Ideas

Todas las ideas son tratadas como mejorables. Los participantes trabajan
continuamente para mejorar la calidad, la coherencia y la utilidad de las ideas.
Para que prospere este tipo de trabajo, la cultura debe ser de mucho respeto y
libertad psicolégica para la gente se siente libre de tomar riesgos, revelar

ignorancia, manifestar nociones a medias, dar y recibir criticas.

Algunas estrategias docentes pueden ser las siguientes: Iniciar el curso con
la participacion de las ideas de los estudiantes en torno al tema. Dedicar un tiempo
a que los estudiantes formulen sus preguntas, sus inquietudes y sus respuestas a
las mismas; Crear el ambiente de manifestacién libre de ideas, de escucha y de

amable critica.

Algunos indicadores pueden ser; las participaciones por estudiantes; las
modificaciones de los estudiantes a sus propias participaciones; la incorporacién
colectiva de las ideas de los participantes

Principio de Diversidad de Ideas

La diversidad de ideas es esencial para el desarrollo del avance del
conocimiento, como la biodiversidad es esencial al éxito de un ecosistema.
Entender una idea es entender las ideas que la rodean, incluidas las que estan en
contraste con ellas. La diversidad de ideas crea un ambiente rico para que éstas

evolucionen a nuevas y mas refinadas formas.

Algunas estrategias docentes pueden ser las siguientes: Dar lugar a la
diversidad de ideas y poner especial atencion en explicitar las contraposiciones.
Algunos indicadores pueden ser la cantidad de posiciones vertidas en el didlogo,
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el numero de polos contradictorios del tema y el nimero de facetas del tema que

emergieron en el proceso de discusion

Principio de Democratizar el Conocimiento

Todos los participantes contribuyen legitimamente a la metas compartidas
por la comunidad; todos se sienten participes por los avances del conocimiento en
el grupo. La diversidad y las diferencias en los grupos no pueden marcarse por lo
que saben o no-saben o por los que son innovadores y los que no lo son. Todos

deben ser convocados a participar en la innovacion del conocimiento.

Las estrategias docentes mas relevantes son asegurar la participacion
equitativa y respetuosa y respetada de todos los miembros del grupo en la
busqueda de las metas compartidas de conocimiento y suscitar intercambios ricos

y simétricos con esas comunidades.

Principio de Sintesis en un Nivel Superior de Analisis

La construccién creativa de conocimiento supone trabajar hacia principios
mas generales y formulaciones de los problemas en un nivel mayor de
profundidad. Supone aprender a trabajar con la diversidad, la complejidad y el
desorden, para llegar a nuevas sintesis. Moviéndose a planos mas altos de
comprensién, los constructores de conocimiento trascienden las trivialidades y las

sobre-simplificaciones y van més alla de las “mejores practicas”.
La estrategia docente central es conducir a los grupos a sintetizar las ideas

en un nivel superior y el indicador la calidad de las sintesis realizada por los

grupos.
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Principio de Vigilancia Epistémica

Los participantes plantean sus ideas y negocian en alguna medida sus
ideas personales con las de los otros, usando los contrastes y las
contraposiciones para suscitar y sostener el avance del conocimiento sin depender
de otros para que les indiquen el camino. Los participantes se enfrentan a los
problemas, de definir metas, de motivacién, de evaluacion y la planeacién a largo

que plazo que normalmente se dejan en manos de los maestros.

Las estrategias docentes pueden ser las de propiciar que el grupo negocie
los significados, establezca categorizaciones, niveles de claridad y de verdad en
las ideas expuestas; dejar que el grupo desarrolle como grupo la capacidad de
regular la calidad de sus aportaciones, re-establecer sus metas de comprension,

evaluar y planear el resto del proceso.

Los niveles de realizacion de este principio son los siguientes: emergencia
del proceso de negociacidén de significados; discusiones aun desordenadas para
dar consistencia a las afirmaciones; utilizaciébn de categorias meta cognitivas
individualmente; utilizacion grupal de categorias meta cognitivas; proceso grupal
para establecer metas de conocimiento.

Principio de Uso Constructivo de Fuentes Autorizadas

Conocer una disciplina es estar en contacto con el estado presente de la
misma y con las tendencias de evolucion de la misma. Esto supone respeto y
comprensiéon de las fuentes autorizadas combinado con una actitud critica

respecto de ellas
Las estrategias docentes pueden ser: Acercar a los alumnos al estado de la

cuestion del tema tratado desde el principio y darles criterios para detectar las

fuentes mas autorizadas en el tema o campo de conocimiento en cuestion. Los
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niveles de logro van desde el no-uso de fuentes, el uso indiscriminado, hasta la
aplicacién de criterios adecuados de seleccion.

Principio del Discurso Progresivo

El discurso de las comunidades de construccién de conocimiento es mas
que compartir conocimientos. El conocimiento mismo es refinado y transformado a
través de las practicas discursivas de la comunidad, practicas que tienen como

meta explicita el avance del conocimiento.

La estrategia docente: Suscitar el proceso de permanente mejora vy

refinamiento del discurso en cuestion

Principio de Responsabilidad Cognitiva Colectiva

Los miembros del equipo producen ideas valiosas para otros y comparten la

responsabilidad para el avance del conocimiento de esa comunidad.

La estrategia docente: Propiciar el desarrollo de metas colectivas de
conocimiento y la responsabilidad de lograrlas. Los niveles de realizacién: el logro
solamente de metas individuales de aprendizaje; metas individuales de

comprensién y metas grupales de comprension.

Principio de Autoevaluaciéon Transformativa Grupal

La evaluacion (assessment), es parte del esfuerzo de avanzar el
conocimiento. Es buena para identificar problemas en la medida que avanza el
trabajo y estd presente en el trabajo diario del grupo. La comunidad se
compromete con su propia evaluacién, que es mas fina y rigurosa que una
evaluacién externa y sirve para asegurar que el trabajo de la comunidad excedera

cualquier expectativa de asesores externos.
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La estrategia docente: Poner las condiciones para la auto-evaluacion de los
grupos de su propio proceso de construccion de conocimiento

Principio de Avance Simétrico del Conocimiento

La experiencia estd distribuida hacia dentro de la comunidad y entre
comunidades. La simetria en el avance del conocimiento es fruto del intercambio

de conocimiento y del hecho de que conocimiento dado y conocimiento ganado

La estrategia docente: Asegurar que otros grupos de estudiantes y otras
comunidades interesadas o involucradas en el tema participen en el proceso de

creacion de conocimiento

4.5.3 Criterios para el rediseno del entorno de aprendizaje

En relacién con el nuevo enfoque conceptual de centrar el proceso en los
principios de construccion de conocimiento, y en consonancia con las estrategias
docentes propuestas en la seccion anterior, es necesario establecer algunos
criterios para el redisefio del entorno de aprendizaje tomando en cuenta los

resultados de la primera fase de investigacion

Las mediaciones computacionales
La herramienta computacional se debe subordinar a los procesos
colaborativos y a los objetivos de aprendizaje deseados, sin perder el objetivo de

evaluar la mediacién del KF para la construcciéon de conocimiento.

El proceso de colaboracion

El proceso de colaboracion requiere una guia predeterminada que vaya
orientando a los estudiantes a manejar y ser conscientes del proceso de
colaboracion y su sentido en la construccion de conocimiento. La colaboracién en

si misma es un elemento del proceso de aprendizaje y no deber ser optativa.
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Las creencias de aprendizaje

Las creencias de aprendizaje juegan un papel fundamental en el éxito del
proceso de aprendizaje. Es conveniente partir de analizar las creencias de los
estudiantes desde el principio y propiciar un manejo explicito de la metacognicién.
Analizar y discutir también las creencias de los profesores y de los coordinadores
de programas académicos

Presencialidad y virtualidad

La combinacién virtual-presencial no debe predefinirse completamente. Se
deben de ir encontrando las combinaciones adecuadas de presencialidad-
virtualidad en didlogo con los estudiantes para fortalecer la discusion colaborativa
para la construccion de conocimiento. El uso del KF debe considerarse en mayor
medida en las sesiones presenciales también y no ser una herramienta que se
conciba sélo como medio asincrono, como fue en la primera fase de investigacion.
Es importante plantear con mas fuerza las sesiones presenciales de discusién
grupal asegurando un registro de la discusion. En la primera fase se suprimieron
casi todas las discusiones presenciales.

Rol del profesor

Los estudiantes no estan habituados a trabajar sin una direccién exclusiva
del profesor. Es necesario establecer un proceso de transicidén del rol directivo del
profesor hacia el control del proceso por parte de los estudiantes.

Variables centrales de la investigacion en la segunda fase

De acuerdo al criterio conceptual y a los criterios para el disefio del entorno
de aprendizaje, las variables dependientes a analizar en esta fase de investigacion
son: la asimilacién de los principios de construccibn de conocimiento; las

condiciones para la creacion de comunidades de construccién de conocimiento.

130



4.5.5 Descripcion de los cursos para la segundad fase de investigacion

A partir de la conclusion de que es necesario articular los tiempos y
espacios universitarios, de la importancia que tienen las creencias epistemoldgicas
de los estudiantes y de la necesidad de crear una cultura universitaria en torno a
las comunidades de construccidbn de conocimiento se decidié realizar la
investigacién con un grupo de primer semestre, ademas de replicar la experiencia
con un segundo grupo de Derechos Humanos de los ultimos semestres (DH2).
Esta simultaneidad de analisis, por un lado amplia el universo de estudiantes a
investigar en el proceso y por el otro ofrece una posibilidad de efectos
comparativos entre semestres y en relacién al perfil de los estudiantes.

En la segunda fase de investigacidbn se seleccionaron dos grupos de
estudiantes. Un grupo de Derechos Humanos (DH2) similar al de la primera fase
con 18 alumnos, 9 mujeres y 9 hombres. El segundo grupo fue de primer semestre
del curso titulado Formacién Social Mexicana (FSM) con 22 alumnos,13 mujeres y
9 hombres. Ambos cursos tuvieron una duracién de 17 semanas con 2 sesiones

semanales presenciales de dos horas cada una.

4.5.6 Etapas del curso

El curso del primer semestre de “Formacion Social Mexicana” se desarrollo

en tres etapas.

En la primera etapa se presentaron los principios de construccion de
conocimiento. Se inicio con una formulacion personal por parte de los estudiantes
en torno a la tematica del curso. Las aportaciones personales se empezaron a
discutir en grupos, que no serian los grupos definitivos, propiciando la formulacién
de problemas y preguntas de interés para los estudiantes y en torno a las cuales
realizarian la investigacion por el resto del semestre. Después de varias sesiones
de formulacion de problemas, se presentaron en plenario los problemas
formulados y los estudiantes eligieron en que grupo querian participar el resto del
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semestre. Los temas seleccionados por los equipos fueron: Desarrollo econémico
y TLC, corrupcion, pobreza y Clases sociales en México. En esta etapa se realiz6
la primera aplicacion del cuestionario de creencias de aprendizaje. Se les ensefno
el uso del KF desde las primeras sesiones y ahi iniciaron las discusiones para la
formulacién de problemas. Los criterios centrales de la primera etapa fueron lograr
una formulacién auténtica de los problemas a trabajar, modelar los procesos de
discusion tanto presenciales como a través del KF y asegurar una conformacion

efectiva de los equipos tanto de intereses como de afectos entre los estudiantes.

En una segunda etapa los estudiantes realizaron su plan de trabajo en
equipos para la investigacién siguiendo algunos patrones generales brindados por
el profesor: incorporar en el proceso un trabajo de campo, definir los compromisos
del grupo, sus etapas de trabajo, sus productos esperados en fechas limite y las
consecuencias de la falta de cumplimiento para los miembros de equipo. En esta
segunda etapa iniciaron el proceso de investigacion conjunto. Las aportaciones
personales y la discusién se establecieron a través del KF. Se dio seguimiento a
los principios de construccién de conocimiento a lo largo de las diferentes
sesiones. En esta etapa se solicité que el grupo participara en foros universitarios
relacionados con su tema con el propésito de vincular sus esfuerzos de
construccién de conocimiento con otros grupos y expertos universitarios. También
se realizd una relacién con los estudiantes y profesores de otros grupos que

cursaban la misma asignatura.

Al final de esta etapa se realiz6 una presentacién preliminar de los avances
de la investigacion al conjunto del grupo. Los criterios centrales de la segunda
etapa fueron el desarrollo de una responsabilidad colectiva, el ejercicio en la
vigilancia epistémica, el respeto a las participaciones y a la diversidad de ideas.

En la tercera etapa se realizé una investigacién documental, se realizaron

presentaciones presenciales de expertos universitarios en los temas que los

estudiantes estaban desarrollando para establecer un didlogo con los alumnos. Se
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continué con la discusion en el KF y se empezaron a construir los documentos
finales de la investigacién a partir del material discutido y recabado a través del
KF. Se realizé una presentacién final de los trabajos al plenario del grupo. Los
criterios centrales de la tercera etapa fueron: el uso adecuado de las fuentes de
informacion, la compilacibn grupal de notas (rise above), el rigor en las
afirmaciones. En esta etapa se aplicé por segunda vez el cuestionario de

creencias de aprendizaje.

En las tres etapas se insistié en el principio de “mejora de las ideas”, y en
todos los avances de la investigacidon se solicité que se presentara la evolucién de

las posturas en torno al problema, para detectar el avance del proceso grupal.

A lo largo de las tres etapas la participacién del profesor en exposiciones
tematicas generales fue minima. Su participacion se centrd6 en guiar las
discusiones tematicas de los equipos, de dar pistas de busqueda, textos de
lectura, pequenas re-orientaciones o ajustes al proceso, insistir en los principios de
construccién de conocimiento y moderar algunas diferencias en los procesos de
conformacién e integracién de los equipos. También present6 las guias para el
trabajo de campo y algunos ejercicios para la utilizaciéon de diversos instrumentos

como entrevistas, encuestas y cuestionarios.

En el grupo de Derechos Humanos (DH2) se siguieron las mismas tres
etapas con algunas variantes. El profesor tuvo una presentacién mas activa en la
presentacién de materiales generales de Derechos Humanos, tanto de codigos
particulares como de situaciones existentes de violacién a los Derechos Humanos.
No incluyé como obligatorio el trabajo de campo. Por lo demas el proceso siguid
las mismas pautas: una primera etapa de formulaciéon de problemas; una segunda
etapa de investigacion en equipos de los problemas seleccionados y una tercera
etapa de sintesis. Las tres etapas enmarcadas en un proceso de discusion y
construccién de conocimiento de los equipos a través del KF con participacion
activa del profesor a través del KF con cada uno de los equipos.
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En el capitulo siguiente se analiza de asimilacién de los principios de
construccién de conocimiento que es resultado de los disefios educativos de las

fases de investigacion antes descritas.
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CAPITULO 5: ANALISIS DE RESULTADOS

En este capitulo se analizan los resultados de la investigacion. En la
seccién 5.1 se analizan los resultados del proceso de construccién con el referente
de los principios planteados por Scardamalia. En la seccion 5.2 se analizan la
evolucion del sistema de actividad de la primera fase de investigacion a la
segunda con el referente de la teoria de la actividad de Engestrém. En la seccién
5.3 se analizan las creencias de aprendizaje de los estudiantes y la relacién de

estas creencias con el proceso de construccion de conocimiento.

5.1 Resultados del proceso de construccion del conocimiento.

En los primeros tres apartados de esta seccion se analizaran los contenidos
de las entrevistas desde la perspectiva de la asimilacion de los principios de
construccién de conocimiento de Marlene Scardamalia. Se analizaran las dos
fases de investigacion. El grupo de DH1 de la primera fase de investigacion y los
grupos de DH2 y FSM de la segunda fase. Se seleccionaron fragmentos de las
entrevistas que contienen alguna relacion explicita con cada uno de los principios
propuestos. Se realiza una primera interpretacion sobre las estrategias docentes
que tuvieron impacto en esta asimilacién de principio y el papel del KF para esta
asimilacion.

En el cuarto apartado se realiza un analisis comparativo con investigaciones

similares.

En el quinto apartado se realiza un andlisis de las interacciones en el
entorno virtual a partir de la herramienta denominada Analytic Toolkit (ATK). En
ese apartado se describe esta herramienta y se realiza un analisis de resultados
que provienen de su aplicacion.
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5.1.1 Los principios de Construccion de Conocimiento en la primera fase de
investigacion.

La entrevista fue un cuestionario abierto que consistié en las siguientes
nueve preguntas abiertas: ;Qué te pareci6 el curso?; ;Qué te parecié lo mejor?;
¢ Qué no te gustd?; ;Qué cambiarias para otro curso?; ;en que te ayudd el KF?;
;cémo fue el trabajo en tu grupo?;;,Qué aprendiste de cédmo aprender? (esta
pregunta se afnadi6 en la segunda fase de investigacion); ;Qué aprendiste en este

curso?; ¢,como fue el trabajo fuera de clase?

En este grupo DH1 (18 estudiantes) se encontraron muy pocas textos de
las entrevistas que aludieran directa o indirectamente a los principios de
construcciébn de conocimiento. Fundamentalmente se encontraron textos
relacionados con el principio de Problemas Reales e Ideas Auténticas y con el
principio de Responsabilidad Colectiva. En las entrevistas hay siete alusiones
directas a la cuestion del manejo de problemas reales y seis relativas al tema de la
responsabilidad colectiva.

5.1.1.1 Problemas reales e ideas auténticas

En la primera fase de investigacion es el principio que aparece con claridad
en la conciencia de los estudiantes. Los demas principios casi no aparecen

explicitamente.

Los estudiantes manifiestan la importancia del interés por el tema de
investigacién y de estudio:

“lo mejor del curso fueron los temas, lo de la represion sexual,

porque no tenia idea de lo derechos humanos y como se violaban en

Meéxico y amplié mi perspectiva de los derechos que tenemos”; (1, DH1,

p.1)8

8 Esta es la referencia de nimero de alumno (1), del grupo de Derechos Humanos (DH1) y se
encuentra en la pagina 1 del ANEXO 5.2
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“mejoraria el trabajo grupal provocando un poquito mas de interés
con los temas, porque si no, el trabajo lo haces solo por hacer”. (1, DH1,

p-2)

5.1.1.2 Responsabilidad colectiva

En relacion con este principio aparecen algunos comentarios de los
estudiantes:

“conviene interactuar mas nosotros, oir los puntos de vista. Ir recolectando
datos de lo que los demas opinan. A lo mejor tu tienes idea de algo pero
otra persona te hace ver las cosas de diferente manera”; (1, DH1)

“estamos acostumbrados a que los profesores nos den el tema. Era mas
entre nosotros el aprendizaje y no se... tenemos que trabajar mas, porque
tenemos que investigar nosotros y leer e investigar y en lugar de que el
profesor llegue y nos diga estos es asi y asi y no estamos
acostumbrados....es mas responsabilidad en grupo y me da flojera”; (2,
DH1, p.3)

“fue bueno que pudiéramos ir discutiendo, por el medio que fuera, lo que
cada quién opinaba y nos solo ves tu punto de vista y te pones a pensar...”;
(2, DH1,p.3y 4)

“todos recopilabamos informacion y de esa sacabamos lo mas valioso. Lo
haciamos aqui en salon siempre”; (3, DH1, p.7)

‘primero juntabamos todo la informacion por separado. Y ahora estan
revisando juntos la informacion pero presencial todo. Vamos a leer toda la
informacion que tenemos y luego la discusion y hacer la opinion sobre cada
tema”; (4, DH1, p.9 y 10)
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En esta fase de investigacion resalta la importancia que tuvo para algunos
estudiantes la eleccion del tema de su interés y también resalta en algunos
estudiantes un incipiente proceso por trabajar de un modo distinto centrado en el
proceso grupal y con mayor responsabilidad por su parte, si bien manifiestan cierto

pesar porque les supone mas exigencia.

5.1.2 Los principios de Construccion de Conocimiento en la segunda fase de
investigacion.

En este apartado se analiza la asimilacién de principios a partir de las
entrevistas a profundidad realizadas en los cursos de DH2 contestada por 13
estudiantes y FSM contestada por 18 estudiantes. En cada principio se
seleccionaron algunos de los textos mas significativos de las entrevistas. En el
cuadro 5.1 que se muestra a continuacién se sefalan las veces que diferentes
estudiantes se refirieron a cada uno de los principios lo que da un idea de que

principios fueron de mayor impacto en ellos.

PRINCIPIO

GRUPO DH2
(13
estudiantes)

GRUPO FSM
(18
estudiantes)

TOTAL
(31
estudiantes)

Problemas reales e
ideas auténticas

10

13

23

conocimiento

Diversidad de ideas 6 9 15
Mejora de la ideas 2 4
Responsabilidad 11 9 20
colectiva

Vigilancia epistémica 9 8 17
Compilacion de notas 5 4 9
Uso de fuentes 0 4 4
autorizadas

Avance simétrico del 0 2 2

Cuadro 5.1 Numero de estudiantes que realizaron comentarios relativos a los

diferentes principios de construccion de conocimiento (Segunda fase de

investigacion)
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El cuadro da una perspectiva cuantitativa del impacto de los principios en
los estudiantes. Los principios mas mencionados por los estudiantes son los de
problemas reales e ideas auténticas, de responsabilidad colectiva, vigilancia
epistémica y diversidad de ideas. A diferencia de la primera fase de investigacion
en que solamente se mencionan los principios de problemas reales (siete
menciones) y de responsabilidad colectiva (seis menciones), en esta fase se ve ya

una mayor conciencia del proceso de colaboracion.

A continuacién se analizan las participaciones de los estudiantes por

principio de construccion de conocimiento.

5.1.2.1 Problemas Reales e Ideas Auténticas

En relacién con este principio destacan participaciones relacionadas con las

preguntas y la vivencia de los problemas:

“Para aprender no sdlo necesitas de informacion, sino también de vivencias,
y sobretodo que ahora si lo tienes que vivir para captar lo mas relevante de
cualquier cosa”: (2, FSM, p.1)°

“siempre tienes que preguntarte, y esto te ayuda a tener mas claro tu
objetivo. Aprendi otro tipo de metodologia de investigacion”; (3, FSM, p.2)

“las preguntas nos llevaban a las investigaciones y eso nos hacia ver que
por nosotros mismos teniamos que buscar la informacion, nuestras propias
preguntas y respuestas. No estabamos acostumbrados a tener este tipo de
clase”; (5, FSM, p.2)

“las investigaciones de campo fueron muy buenas porque aprendes mucho

de la gente. ;Como vas a aprender una definicion de la pobreza, como vas

® Ver Anexo 5.7
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a saber como vive la gente si no lo experimentas, si no lo ves?”; (8, FSM,
p.2)

“aprendi que no te debes quedar solamente con lo que te dicen que tienes
que profundizar en lo que realmente te interesa, investigar tus dudas y
resolverlas”; (10, FSM, p.3)

“me gusto mucho la actividad en el campo porque tienes mas experiencia
cerca del problema y a lo mejor tenias alguna idea pero ya con la
experiencia de ir a donde esta el problema es mejor. Porque te salen mas
dudas y de ahi tienes que volver a tener que buscar mas informacion”; (2,
FSM, p.8)

‘aprendes mas cuando vives las experiencias del problema que estas
investigando”; (2, FSM, p.9)

“el trabajo nos esta dando una vision de lo que vamos a estar viviendo
cuando seamos profesionistas, y a conocer problematicas como la pobreza

y la corrupcion que vamos a tener que estar luchando con ellas”; (3, FSM,
p-9)

‘tocamos los temas mas importantes de la sociedad. El tema fundamental
que afecta a todo México es la pobreza entonces al investigarla me di
cuenta de que realmente es el factor que perjudica a todos los tipos de
clases sociales”; (8, FSM, p.11)

“me gusto cuando fuimos a entrevistar a nifios de la calle y las experiencias
compartidas de los otros equipos. Porque era la realidad, no era nada de
definiciones ni cosas bajadas de Internet sino que fuimos a ver
personalmente como es la pobreza, como es la economia, como es la

corrupcion; (8, FSM, p.11)
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“cada uno escogio un tema que se nos hacia interesante y ver qué solucion
podiamos proponer al problema”. (16, FSM, p.12)

Resulta muy contundente la importancia que tuvo este principio para los
estudiantes. Distinguen con toda la claridad la importancia de plantearse sus
propias preguntas y de investigarlas, de elegir un tema de su interés y de buscar

por ellos mismos.

La vinculacion directa de trabajo de campo resulta también de fundamental
importancia. Los pone en contacto con las fuentes primarias de sus preocupaciones y
les abre el panorama del problema que estan tratando. El trabajo de campo se resalta
como una estrategia fundamental para lograr este principio.

5.1.2.2 Mejora de las ideas

En relacién con este principio aparecen comentarios como los siguientes:
“Me gustd mucho trabajar en equipo y separar los temas porque vas
aprendiendo y viendo como el resto de los equipos organiza su informacion
y la va presentando. Te ayuda para ver lo que vas a presentar tu y
mejorarlo”; (7, FSM, p.6)

“aprendi a hacer un buen trabajo de exposicion, porque antes lo normal era
hacer un resumen, pegarlo, exponer y te olvidabas, y aqui si ya fue
realmente una investigacion”; (1, FSM, p.8)

No aparece muy explicitamente este principio. Aunque aparece intercalado

entre muchas opiniones, no tiene toda la fuerza que supone.

5.1.2.3 Diversidad de ideas y democratizaciéon del conocimiento

En relacién con este principio aparecen comentarios como los siguientes:
“Aprendi a trabajar en equipo, a escuchar a las demas personas, a dar mi
punto de vista, siento que en verdad fue un trabajo en equipo. Normalmente se
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vuelve un trabajo de solamente dos, pero aqui realmente trabajar en equipo. Lo
que lo hizo posible fue la comunicacién, el que tuviéramos la disposicion para

escuchar. Fue debido a las personas que estuvieron en el grupo”; (10, FSM, p.7)

“vo aprendi a poner atencion y a aprender de lo que dicen, es importante
darle su respeto a la persona que esta hablando y rescatar lo dicen...”; (18,
FSM, p.14)

“(el KF) fue muy bueno porque asi podiamos ver todos los puntos de vista
de los companeros, tanto del equipo como de otros equipos”; (1, FSM, p.14)

‘nos ayudo (el KF) para organizarnos y saber como piensan los demas
acerca de un tema porque no lo dicen en publico sino que lo escriben”; (8,
FSM, p.18)

“si se le diera un buen uso (al KF) si sirve porque ves el trabajo de los
demas y en el grupo muchos temas se relacionaban y podiamos ver lo que
opinaban otros grupos respecto a nuestro tema o saber lo que opinaban

nuestros comparieros de equipo”;

“fue muy bueno... (el KF),era como estar discutiendo tanto nosotros como
grupo como con los otros que después entraron y saber que era lo que

pensaba cada quién”

Es muy contundente en relacion con este principio la importancia del KF.
Hasta ahora es el principio que mas se relaciona y que mas se desarrolla gracias
al KF. Los estudiantes resaltan que pudieron conocer las opiniones de sus
comparnieros y lo dicen con muchos matices. Desde aprender a escuchar, el hecho
de que escriban los que no suelen hablar, la posibilidad de ver lo que usualmente

solo ve el profesor.
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El nivel de interaccion y contestacién es menor, pero aparece como un
elemento que se puede desarrollar mucho mas si se va volviendo comun participar
en el KF.

Se resalta la idea de ir aprendiendo de los demas y en este punto este

principio se relaciona mucho con el principio de vigilancia epistémica.

Esta claro que el KF funge aqui como una herramienta privilegiada de una
nueva comunicacién en el entorno de aprendizaje y que incipientemente se vuelve

un nuevo espacio para la construccién de conocimiento.

Aqui surge una agrupacion natural de los principios de diversidad de ideas,
mejora de las ideas, vigilancia epistémica y responsabilidad colectiva y que hay
que trabajarlos con estrategias convergentes.

5.1.2.4 Vigilancia Epistémica

En relacién con este principio aparecen los siguientes comentarios:
“aprendi que no necesitamos mucho del profesor para desarrollar nuestro

tema’;

‘todos trabajamos para sacar el trabajo final. Ademas me ayudo porque si
algo que habia investigado estaba mal, los comparieros podian decirme y
asi ir mejorando las ideas. Ademas es mas facil trabajar en equipo que
solo”; (4, FSM, p.9)

‘trabajando en equipo conoces temas nuevos que no conocias antes a

profundidad, y mas que son tus comparieros los que te hacen ver”; (5, FSM,
p.10)
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“(el KF) fue “padre”, porque asi poniamos todas las ideas, y asi poniamos
toda la informacion, y aparte podiamos leer las ideas de los demas, y hasta
para ponernos de acuerdo nos sirvio”; (2, FSM, p.15)

‘el KF fue muy bueno aunque muchos no participamos pero creo que es
una buena herramienta para conocer las ideas de los demas y como ven

cada problema y lo que aporta”; (7, FSM, p.16)

“me ayudod (el KF) para conceptuar las ideas de los demas, tomarlas en
cuenta para mi propia investigacion y conocer como iban desarrollando su
tema y como iban concluyendo”; (7, FSM, p.16)

“el foro (KF) se me hizo interesante, es ‘padre” que puedas poner tus
comentarios y que otras personas puedan leer lo que pusiste, y es bueno
que te digan en lo que difieren contigo y asi crezcas como persona, que lo
que tu piensas no es lo unico correcto o la forma de ser de las cosas”. (10,
FSM, p.17)

Queda muy claro que con este proceso docente emerge en los estudiantes
la nocion de de vigilancia epistémica en el sentido de que la relaciéon con los
companeros va mejorando sus ideas y precisando las ideas y los conceptos.
Expresiones como “los comparieros te hacen ver’, “mejoran tus ideas”,
“‘conceptuar las ideas de los compaferos”, “ver como van concluyendo”

ejemplifican muy bien este sentido de vigilancia epistémica.

El profesor empieza a pasar a un segundo término y se empieza a crear la

nocion de “comunidad de construccién de conocimiento”.

También emergen las dificultades de aceptar lo que dicen los otros y al

mismo tiempo hay un sentimiento de que se crece como persona.
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El KF también juega un papel muy importante en este proceso. Sirve
incluso para “ponerse de acuerdo”, se conocen y se revisan las ideas de los

demas.

Hay una relacion estrecha de este principio con el de mejora de las ideas y
con la responsabilidad colectiva. El didlogo con los comparneros es fundamental
para mejorar las ideas y emerge una conciencia colectiva, incipiente, de

responsabilidad colectiva en torno a los temas que se estan tratando.

5.1.2.5 Compilacién de notas

En relacién con este principio aparecen los siguientes comentarios:
“te sirve (el KF) para ir recopilando ideas y hacer una sola. Asi no se olvidan
las libretas ni los apuntes”; (6, FSM, p.16)

“nos sirvio para recopilar las ideas de cada quien y llegar a una conclusion’;
(16, FSM, p.19)

‘nos ayudo para ver nuestro avance desde el principio hasta el final del
curso, fuimos poniendo nuestras opiniones, nuestros cuadros, ver lo que
puedes mejorar y lo que puedes cambiar. Del foro fue lo importante, poder
checar tus avances”. (10, FSM, p.18)

Detras de los comentarios aparece la importancia de ir registrando todo por
escrito. En este punto el KF es también fundamental, pues se registran las
opiniones de todos los estudiantes.

Da conciencia del proceso de construccion y no se pierde lo que se va
avanzando, apoya a la formulacion de conclusiones y aprovecha la virtualidad.

Apoya a la mejora de la ideas y facilita el trabajo final.
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5.1.2.6 Responsabilidad colectiva

En relacién con este principio aparecen los siguientes comentarios:

“El sentido de responsabilidad es lo mas importante para poder aprender
porque no solo aprendes tu solo, aprendes de los demas y de la forma
como ellos trabajan asi le das valor a tu trabajo y al de los demas”; (7, FSM,

p-2)

“... todos trabajamos y la mayoria de las veces siempre estabamos juntos,
aunque depende del equipo, pero el mio fue muy bueno. No me gustaban
los trabajos en equipo antes, porque algunas veces unos trabajan mas que
otros, pero me gustoé porque todos dabamos ideas para el trabajo”; (1, FSM,

p-3)

“fue muy constante, muy organizado, los subtemas los repartimos y todos
nos apoyamos. Si me gusto trabajar en equipo, porque me tocaron
companeras que son amigas, y aparte porque asi aprendes a tener que
sobrellevarte con los demas y asi aunque tengan ideas diferentes aprendes
a escucharlos para llegar a una solucion en comun”; (2, FSM, p.4)

“el trabajo con mi equipo estuvo bien. Para sacar informacion me ayudod
mucho, pero en cuanto a participacion, aunque yo no participé me Sirvio
para conocer mas del tema y aprender a investigar. Al principio me daba

flojera y nunca me adentré de lleno al equipo”; (7, FSM, p.5)

“habia mucha organizacion, nos repartiamos bien que ibamos a hacer cada
quién”; (8, FSM, p.6)

“aunque no nos podiamos ver todo el tiempo fue muy bueno porque hubo
union por parte de todos para llevar acabo el trabajo. A pesar de que no
teniamos nada de tiempo nos poniamos de acuerdo y haciamos las cosas”;
(9, FSM, p.7)
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“aprendi a trabajar en equipo, a ser responsable. A ser cumplido porque no
puedes dejar al equipo”. (4, FSM, p.10)

Se pueden plantear dos niveles de responsabilidad colectiva en este
proceso. Por un lado la responsabilidad para con el equipo y por otra la
responsabilidad compartida para avanzar el trabajo. No esta muy claro que tanto
se trata de una responsabilidad compartida en torno al tema como tal. Se ve
claramente un proceso de crecimiento en el sentido de responsabilidad en los

grupos.

Hay una vinculacién clara de este principio con el elemento de “division del
trabajo” del sistema de actividad. Hay un desarrollo de una divisién responsable y
efectiva del trabajo para avanzar en el conocimiento del tema o problema. Esta
claro que hay un proceso de integracion grupal que presenta problemas de flojera,

de integracién, de silencios.

5.1.2.7 Fuentes autorizadas

En relacion con las fuentes autorizadas algunos comentarios fueron los
siguientes:

“cuando hicimos las investigaciones de campo empezamos a juntar con las

investigaciones de los libros y ahi es cuando empiezas a comparar”; (12,

FSM, p.7)

“me gusto mas meterme a fondo en mi tema, fue un tema que decidi, y me

gusto mucho, nos vimos a buscar en libros, en periodicos”; (11, FSM, p.14)

“..(el KF) muy bien, porque lo encuentras todo, permite bajar cosas de

Internet, o escanear documentos”. (3, FSM, p.16)

Es buena la estrategia de realizar un trabajo de campo en torno al problema
seleccionado. El trabajo de campo da muchos elementos y nuevas preguntas con
las que se vuelve muy significativo ir después a fuentes autorizadas y la busqueda

de mayor y mejor informacién (Aqui este principio se ve relacionado con el
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principio de “pervasive knowledge building”. Se genera una necesidad
permanente, mas alld del aula, de explorar el tema.) Este principio también esta
muy relacionado con el principio de los problemas reales pues en la medida que el
tema es de real interés los estudiantes se avocan a buscar todo el tiempo

informacion relevante tanto en fuentes autorizadas, como periodisticas u otras.

El KF juega un rol importante como recipiente de informacién. Esta fue de
hecho una de las principales funciones que le dieron al KF. Es una funcién limitada
en relacion con los propdésitos del KF pero es una funcién muy atil pues permite

tener todo reunido para su analisis colectivo.

5.1.2.8 Avance simétrico del conocimiento

En relacién con este principio son significativos los siguientes comentarios:
“Te vas enterando de lo que hacen los demas, no sdélo de tu equipo”; (12,
FSM, p.15)

‘para la investigacion final usamos el KF porque habia mucha informacion
de otros grupos y al final pues ya nos robamos la informacion de otros
grupos para completar nuestra investigacion porque ya no podiamos
investigar”; (5, FSM, p.16)

En la practica parece un principio dificil de lograr, pues requiere de
condiciones organizativas mas complejas para entrar en contacto tanto entre los
pequenos equipos formados en la clase, como con otros grupos de otros

profesores, como con comunidades o personas externas al grupo.
Si embargo se va dando una incipiente tendencia a reconocer que en torno

al problema hay muchos otros grupos trabajando, no solamente en al universidad
sino fuera de ella.
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5.1.3 Analisis comparativo de la asimilacion de los principios de
construccion de conocimiento entre las dos fases de investigacion

5.1.3.1 Problemas reales e ideas auténticas

El principio de atender problemas reales es fundamental. Los estudiantes
eligen su tema y se apropian del proceso de construccién de conocimiento en
buena medida debido a esto. Entienden muy bien la idea de plantearse sus

propias preguntas.

En este punto no parece haber una diferencia significativa entre la primera y
la segunda fase, salvo que en la primera fase fue el Unico principio que manejan

explicitamente los estudiantes.

En la segunda fase de investigacion este principio funciona bien. Genera en
algunos estudiantes el interés permanente por el tema, lo que se relaciona con el
principio del conocimiento que pervade toda la actividad personal mas alla del
aula. Decidir el tema resulté muy fructifero. Les resulta importante tanto lo
concreto, como la apertura a un panorama mundial, el tratamiento de problemas
reales. Los estudiantes distinguen con toda la claridad la importancia de
plantearse sus propias preguntas y de investigarlas, de elegir un tema de su
interés y de buscar por ellos mismos. La vinculacion directa de trabajo de campo
que realizaron en torno a su problema resulta también de fundamental
importancia. Los pone en contacto con las fuentes primarias de sus

preocupaciones y les abre el panorama del problema que estan tratando.

5.1.3.2 Mejora de las ideas

En la primera fase de investigacion no se manejdé explicitamente este
principio. A juzgar por la experiencia en el curso de FSM me parece que es muy
importante hacer conciencia del proceso de mejora de las ideas. En los
estudiantes hay conciencia de que aprendieron algo, pero no de como fueron
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evolucionando las ideas en el concurso de la relaciéon con sus compareros y con
el grupo. Tampoco hay clara conciencia de que se esta construyendo un artefacto

conceptual

En la segunda fase de investigacion no aparece muy explicitamente este
principio. Aunque aparece intercalado entre muchas opiniones, no tiene toda la

fuerza que supone.

Falté una estrategia clara de seguimiento de la mejora de las ideas. Esto se
relaciona con la falta de claridad de que se esta construyendo en artefacto

conceptual.

5.1.3.3 Diversidad de ideas

En la primera fase de investigacion hay un primer paso a la valoracién de
las opiniones de lo demas, de la importancia de registrarlo por escrito y de poder
tener en el KF las opiniones de los comparieros. Sin embargo se ve un proceso
pobre que aun no distingue la construccién colectiva a partir de la diversidad.
También se ve un proceso pobre de discusién, y en todo caso muy limitado a su
pequeno grupo. Aqui confluye la cuestidbn de un sistema de actividad estrecho,
que requeriria mayor interlocucién con los comparneros de los otros pequefos

grupos y con personas externas.

En la segunda fase de la investigacion el KF se ve como muy positivo por
los estudiantes por varias razones: Pone en colectivo lo que comunmente solo ve
el profesor o un grupo muy reducido. Es un instrumento de socializacién; Por otro
lado el KF propicia la escritura de las ideas lo que les resulta muy bueno; es
claramente una muy eficaz forma de comunicacién de la que antes no disponian.

Es muy contundente en relacion con este principio la importancia del KF.
Hasta ahora es uno de los principios que mas se relaciona y que mas se

desarrolla gracias al KF.
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Los estudiantes resaltan que pudieron conocer las opiniones de sus
compafneros y lo dicen con muchos matices. Desde aprender a escuchar, el hecho
de que escriban los que no suelen hablar, la posibilidad de ver lo que usualmente
s6lo ve el profesor.

El nivel de interaccibn y contestacion a las participaciones de los
comparneros es menor, pero aparece como un elemento que se puede desarrollar

mucho mas si se va volviendo comun participar en el KF.

Se resalta la idea de ir aprendiendo de los demas. En este punto este

principio se relaciona mucho con el principio de vigilancia epistémica.

Esta claro que el KF funge aqui como una herramienta privilegiada de una
nueva comunicacién en el entorno de aprendizaje y que incipientemente se vuelve

un nuevo espacio para la construccién de conocimiento.

En la segunda fase hay diferencias entre el grupo de ultimos semestres y el
de primer semestre. En el grupo de ultimo semestre se refleja un proceso mas
pobre discusién. Sin embargo en ambos grupos queda muy claro que el KF juega
un rol muy importante para este principio.

5.1.83.4 Responsabilidad Colectiva

En la primera fase de investigacion el KF resulta un medio de comunicacién
muy bueno, pero aun prevalecen las participaciones redundantes, que no van mas
alla, y poco desarrollo de las ideas propias. Se sube mucha informacién y pocas

ideas. Este es un punto clave a revisar en las estrategias docentes.
Si se observa un proceso de compromiso colectivo por trabajar en algunos

casos. Se sefala falta de compromiso por profundizar y poca interaccion con todo

el grupo.
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Por otro lado se empiezan a observar participaciones de apoyo de un

estudiante de uno de los pequenos grupos a otro grupo.

No se ve un compromiso en toda la cuestion de planeacion del proceso.
Hay niveles diversos de compromiso. Resalta el buen funcionamiento en duplas lo

cual no es necesariamente lo deseado.

En la segunda fase de investigacion se pueden observar dos niveles de
responsabilidad colectiva en este proceso. Por un lado la responsabilidad
individual para con el equipo y por otra la responsabilidad compartida para
avanzar el trabajo. No esta muy claro que tanto se trata de una responsabilidad
compartida en torno al tema como tal. Se ve claramente un proceso de

crecimiento en el sentido de responsabilidad en los grupos.

Hay una vinculacién clara de este principio con el elemento de “division del
trabajo” del sistema de actividad. Hay un desarrollo de una divisién responsable y

efectiva del trabajo para avanzar en el conocimiento del tema o problema.

El compromiso por el avance del conocimiento es muy desigual entre los
grupos. Si se desarrolla una responsabilidad para con el equipo en términos de
lograr el trabajo, pero no parece claro que sea por el avance del conocimiento

como tal.

El proceso de integracién grupal presenta dificultades de diversa indole.
Hay mas manejo de informacién que desarrollo de ideas.

5.1.3.5 Compilacion de notas (Rise Above)
En la segunda fase de investigacion los estudiantes resaltan las siguientes

cuestiones: La importancia de ir escribiendo y subiendo todo al KF, y la facilidad
que esto da para escribir después el trabajo final, la facilidad para reunir todo lo
escrito y hacer la redaccién final; la posibilidad de retroalimentaciéon que ofrece el
dejar las cosas escritas.
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Sin embargo es importante que se sefale que lo que mas se subié al KF

fue informacién y poca discusion (varia de equipo en equipo).

El rise above es claramente un buen instrumento para la escritura colectiva
aunque aun falte mucho por lograr. Resalta la importancia del KF para hilar ideas,

para no perderlas y para articular la presentacion final.

Detras de los comentarios de los estudiantes aparece la importancia de ir
registrando todo por escrito. En este punto el KF es también fundamental, pues se
registran las opiniones de todos los estudiantes. Da conciencia del proceso de
construccién y no se pierde lo que se va avanzando, apoya a la formulacién de
conclusiones y aprovecha la virtualidad. Apoya a la mejora de la ideas y facilita el
trabajo final.

La funcién de compilacion de notas del KF es claramente una virtud del KF
qgue reconocen los alumnos. Se reconoce la importancia de escribir y de llevar un

registro del avance.

5.1.3.6 Vigilancia Epistémica

En las afirmaciones de los estudiantes se ve claramente el proceso de
transicion de los estudiantes de un paradigma de Adquisicion a un paradigma de

Construccion de Conocimiento.

Los estudiantes adquieren el control del proyecto. Se sienten obligados a
saber hacia donde quieren ir y para que. Se sienten con la responsabilidad de
argumentar y fundamentar sus ideas entre ellos y para ellos. Se traslada
claramente la responsabilidad del profesor a los alumnos

Queda muy claro que con este proceso docente emerge en los estudiantes

la vigilancia epistémica en el sentido de que la relacion con los compareros va
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mejorando sus ideas y precisando las ideas y los conceptos. Expresiones como

“los comparieros te hacen ver”, “mejoran tus ideas”, “conceptuar las ideas de los

companeros”, “ver como van concluyendo”...

El profesor empieza a pasar a un segundo término y se empieza a crear la

nocion de “comunidad de construccién de conocimiento”.

También emergen las dificultades de aceptar lo que dicen los otros y al

mismo tiempo hay un sentimiento de que se crece como persona.

El KF también juega un papel muy importante en este proceso. Sirve
incluso para “ponerse de acuerdo”, se conocen y se revisan las ideas de los

demas.

Hay una relacion estrecha de este principio con el de mejora de las ideas y
con la responsabilidad colectiva. El dialogo con los companeros es fundamental
para mejorar las ideas y emerge una conciencia colectiva, incipiente, de

responsabilidad colectiva en torno a los temas que se estan tratando.

En sintesis en este principio coinciden los grupos en que se desata una
transicion en los estudiantes del paradigma de adquisicion al paradigma de
construccién de conocimiento. El KF juega un rol importante, pero aparece sobre

todo la conciencia del grupo como fundamental para avanzar en el conocimiento.

Se distingue un cambio de rol por parte del profesor y se toman mas

responsabilidades en los equipos.

5.1.3.7 Uso de fuentes autorizadas

El KF juega un rol importante como recipiente de informacién. Esta fue de
hecho una de las principales funciones que le dieron al KF. Es una funcién limitada
en relacion con los propoésitos del KF pero es una funcién muy Gtil pues permite
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tener todo reunido para su analisis colectivo. El trabajo de campo los llevé a la
busqueda de fuentes autorizadas en relacién con el mismo.

Este principio esta muy relacionado con el primero de los problemas reales
y “Pervasive Knowledge Building”, pues en la medida que el tema es de real
interés los estudiantes se avocan a buscar todo el tiempo informacién relevante

tanto en fuentes autorizadas, como periodisticas u otras.

5.1.3.8 Avance simétrico del conocimiento

En la practica parece un principio dificil de lograr, pues requiere de
condiciones organizativas mas complejas para entrar en contacto tanto entre los
pequenos equipos formados en la clase, como con otros grupos de otros
profesores, como con comunidades o personas externas al grupo. Sin embargo se
va dando una incipiente tendencia a reconocer que en torno al problema hay
muchos otros grupos trabajando, no solamente en al universidad sino fuera de
ella.

Asimismo resulté exitoso incorporar a expertos en el proceso que puedan
apoyar la construccion de conocimiento de los estudiantes y los conectan con
otros grupos de personas que realizan investigaciones parecidas.

En el cuadro siguiente se presenta una sintesis de las diferencias de

asimilacion de los principios entre la primera y la segunda fase de investigacion.
En general el cuadro da cuenta de una evolucién significativa en la segunda fase.
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PRINCIPIO

PRIMERA FASE

SEGUNDA FASE

Problemas reales e
ideas auténticas

Eligen sutemay se
apropian del proceso
de construccién de
conocimientos.
Entienden muy bien
la idea de plantearse
sus propias
preguntas.

Los estudiantes distinguen con
toda la claridad la importancia
de plantearse sus propias
preguntas y de investigarlas,
de elegir un tema de su interés
y de buscar por ellos mismos.

Mejora de ideas

No aparece el
manejo de este
principio

En los estudiantes hay
conciencia de que aprendieron
algo, pero no de coémo fueron
evolucionando las ideas en el
concurso de la relacién con
sus compareros y con el
grupo. Tampoco hay clara
conciencia de que se esta
construyendo un artefacto
conceptual

Diversidad de ideas

Hay un primer paso
a la valoracion de las
opiniones de lo
demas, de la
importancia de
registrarlo por escrito
y de poder tener en
el KF las opiniones
de los companieros.
Sin embargo se ve
un proceso pobre
qgue aun no distingue
la construccion
colectiva a partir de
la diversidad

Se valora mucho la diversidad
de ideas y se tiene conciencia
de la riqueza que supone.

El KF se ve como muy positivo
por los estudiantes porque
pone en colectivo lo que
comunmente solo ve el
profesor o un grupo muy
reducido. Es un instrumento de
socializacion.

Continda...
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PRINCIPIO

PRIMERA FASE

SEGUNDA FASE

Responsabilidad
colectiva

Prevalecen las
participaciones
redundantes y poco
desarrollo de las
ideas propias. Se
sube mucha
informacion y pocas
ideas. Se observa
un proceso de
compromiso
colectivo por
trabajar en algunos
casos.

Se pueden observar dos
niveles de responsabilidad
colectiva en este proceso. Por
un lado la responsabilidad
individual para con el equipo y
por otra la responsabilidad
compartida para avanzar el
trabajo. No esta muy claro que
tanto se trata de una
responsabilidad compartida en
torno al tema como tal. Se ve
claramente un proceso de
crecimiento en el sentido de
responsabilidad en los grupos.

Compilacion de
notas

Se resalta la importancia de ir
escribiendo y subiendo todo al
KF, la facilidad para reunir
todo lo escrito y hacer la
redaccion final. Se valora la
posibilidad de
retroalimentacion que ofrece
el dejar las cosas escritas.

Vigilancia epistémica

Los estudiantes adquieren el
control del proyecto. Se
sienten obligados a saber
hacia donde quieren ir y para
que. Se sienten con la
responsabilidad de
argumentar y fundamentar sus
ideas entre ellos y para ellos.
Se traslada claramente la
responsabilidad del profesor a
los alumnos

Uso de fuentes
autorizadas

El KF juega un rol importante
como recipiente de
informacion. Es una funcion
limitada en relacién con los
propésitos del KF pero es una
funcion muy atil pues permite
tener todo reunido para su
analisis colectivo

Continda...
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PRINCIPIO PRIMERA FASE SEGUNDA FASE

Avance simétrico del Se va dando una incipiente
conocimiento tendencia a reconocer que en
torno al problema hay muchos
otros grupos trabajando, no
solamente en al universidad
sino fuera de ella.

Asimismo result6é exitoso
incorporar a expertos en el
proceso que puedan apoyar la
construccién de conocimiento
de los estudiantes.

Cuadro 5.2 Comparativo de asimilacion de principios entre la primera y la

segunda fase

5.1.4 Los principios de construccion de conocimiento en relaciéon con otras
investigaciones similares

Los resultados de esta asimilaciéon de principios muestran diferencias y
semejanzas con otras investigaciones similares de aprendizaje colaborativo tanto
con el uso del KF como con otras perspectivas teoricas y otras tecnologias de

comunicacion.

Parece haber una coincidencia en la cuestion de que los estudiantes tienen
problemas para compartir sus conocimientos y requieren una alta intervencién de
los profesores para que esto vaya sucediendo. Esto aparece claramente en los
principios que se resefan aqui de compartir la diversidad de ideas y de adquirir la
responsabilidad colectiva en la construccion de un nuevo conocimiento. En una
investigacién que forma parte del proyecto de la European Collaborative Learning
Networks Project (CL-NET) realizada en la Universidad de Nijmegen y en la
Universidad de Wageningen (De Jong et.al. 2001), utilizando el KF en un curso de
licenciatura, se observé una amplia participacién de los estudiantes en relacién

directa con el involucramiento del profesor.
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En esa misma investigacion se concluyd que los estudiantes necesitan
desarrollar actitudes para la creacion de conocimiento y los profesores necesitan
usar una didactica sistematica. Los profesores tienen que utilizar el tiempo que
antes dedicaban a la catedra, a monitorear y estimular el proceso de aprendizaje y
propiciar la responsabilidad colectiva que adn resulta incipiente.

Por otro lado aquella investigacion y ésta coinciden en que el KF permite
centrar la clase mucho mas en los estudiantes y estimula formas mucho mas
colaborativas de aprendizaje como se observa aqui en la asimilacién de varios
principios. Los productos finales muestran que el enfoque y uso del KF generan

una comprension profunda para trabajar en problemas reales.

Coincide también con nuestros resultados en que el KF sirve mas para
sacar a flote los conocimientos previos de los estudiantes y sus preguntas en base
a su interés en la fase inicial, y que en la fase de profundizacién disminuye la
colaboracion. Esto se debe a la tarea mas individualizada de revisar y sintetizar
lecturas. Esto se puede deber a la disminucion de la participacion del profesor o a
que las discusiones se dan en pequerios grupos presenciales.

Proponen en la investigacion de Nijmegen que este momento de
profundizacién se debe cuidar mas para asegurar el uso del KF en compartir
nuevas ideas. Sugieren que el uso del KF es un ambiente que requiere de mucha
conduccién lo que indica que no es en ese sentido un ambiente autorregulado. Se
requiere una didactica sistematica y alto involucramiento del profesor para:
articular los conocimientos previos de los estudiantes; relacionar los conocimientos
con las preguntas de los estudiantes; y crear verdaderas actividades para

experimentar el uso del conocimiento.

Por otro lado aquella investigacién coincide con nuestros resultados de
asimilacion del principio de vigilancia epistémica en que el KF provoca mas
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responsabilidad de los estudiantes en su propio aprendizaje, y también provoca

que los profesores sean mucho mejores asesores.

En otra investigacion realizada sobre las interacciones colaborativas con
equipos de estudiantes noruegos de la Universidad de Bergen y de Nord-
Trondelag College y con grupos de Alemania, Espafa y Francia (Guribye, F. et al.
2003) se concluye que a pesar de que hay condiciones pre-establecidas de
actividades, tareas y artefactos a utilizar, el proceso de comprender las
condiciones de colaboracion supone un proceso de interaccion entre los
estudiantes, y un proceso de negociacion. Los estudiantes establecen una
negociacion para la colaboracién que se puede quebrar ante problemas en los
artefactos u otras incidencias. Dedican tiempo a conocer los apoyos y artefactos
que utilizaran. En el proceso los estudiantes negocian el significado del problema y
del sentido del proyecto. Definen su rol y sus responsabilidades. Crear y mantener
un objeto comun de trabajo es parte de comprender las condiciones de

colaboracion.

En relacion con la asimilacion de principios aqui presentada es claro que
previo a un proceso de construccion de conocimiento la constitucién de una
auténtica responsabilidad colectiva supone muchas interacciones y negociaciones
que toman mucho tiempo de los estudiantes. Esto explica en parte la dificultad de
avanzar mas en el proceso colectivo de construir conocimiento y la necesidad de

modificar los tiempos y las légicas institucionales para logarlo.

Concluyen en esa investigacion, lo que también se corrobora en este
trabajo, que el aprendizaje colaborativo implica muchos otros tipos de
interacciones que soélo aquellas interacciones que suponen reflexién critica y
construccién de conocimiento. Los esfuerzos colaborativos son en alto grado
relacionados con comprender las condiciones para la colaboracion y con coordinar
los esfuerzos de colaboracién, tanto o mas que la colaboracién para construir

conocimiento propiamente.
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5.1.5 Resultados de la interaccion en el entorno virtual.

El anadlisis cualitativo de los principios y la comparacion con otras
investigaciones se complementa en este apartado con el analisis cuantitativo que
proporciona el Analytic Tool Kit (ATK) que fue descrito en el capitulo dos.

A continuacién se presentan los datos mas relevantes del ATK para los
grupos de esta investigacion. La informacién mas exhaustiva puede consultarse
en el anexo 5.9

En el KF las contribuciones son las participaciones de los estudiantes. Las
contribuciones vinculadas son las contribuciones escritas en relacién a una
contribucion previa de un compafero o propia. Las ventanas son las

investigaciones de cada pequefo equipo.

DH1 DH2 FSM
MEDIDAS Primera Segunda Segunda
fase fase fase
Prom_edlo de contribuciones creadas por 127 16.6 142
estudiante
Desviacion std. de contribuciones creadas 7.74 9.49 7.44
P_romedlo de porgentaje de contribuciones 35.80% 57 40% 52 90%
vinculadas entre si
Qeswamon Std. de  contribuciones 18.06% 08.979% 7 80%
vinculadas
Promedio del numero de ventanas en que
o 1.6 2.4 2.2
se trabajo
Continda...
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DH1 DH2 FSM
MEDIDAS Primera Segunda Segunda
fase fase fase
Promedio de archivos adjuntados 3.9 3.7 3.3
Desviacion Std. De archivos adjuntados 4.54 4.51 3.23

Cuadro 5.3 Medidas basicas del KF para cada grupo

(El promedio es en relacion al total de alumnos de cada grupo)

El cuadro anterior muestra algunos datos significativos en relacion tanto de
la participacion de los estudiantes en el KF como en lo que se refiere a la
interrelacion que establecieron entre ellos. El promedio y la desviacidén estandar de
este cuadro muestran una gran dispersion en la participaciéon de los estudiantes en
el KF. Algunos estudiantes participaron mucho y otros muy poco, como se vera
también en el cuadro 5.4. En relacién con las contribuciones vinculadas entre si,
que son indicador de la interaccidbn entre los estudiantes, se observa una
dispersién similar. Algunos estudiantes interactuaron mucho con sus comparieros
y otros muy poco. Resalta en ambos indicadores un aumento significativo de la
participacion y de la interaccion en los grupos de la segunda fase de investigacion.

En relacidon con las ventanas consultadas (cada ventana es la investigaciéon
de otro pequeno equipo), resalta que en promedio los estudiantes visitaron al
menos una investigacion mas ademas de la de su propio equipo lo que sefala un
inicio de vinculacién con otros equipos. Resalta también que esta visita a otras

investigaciones aumenté en la segunda fase de investigacion.

En relacién con los archivos adjuntados no hay una diferencia significativa
entre fases de investigacion. El promedio de archivos adjuntados no es muy alto,
pero la desviacion indica que algunos estudiantes subieron muchos archivos vy
otros estudiantes ninguno. Esto estd relacionado con la practica de algunos

equipos de encargar a un par de miembros la tarea de buscar informacion para
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todos. En todo caso lo que esté claro es que no todos los estudiantes participan en

la recopilacién de informacién.

De todo lo anterior es posible concluir que la participacion de los
estudiantes en el KF es muy desigual como se podra confirmar en el cuadro

siguiente.

MEDIDA DH1 Primera fase | DH2 Segunda fase | FSM Segunda fase

Estudiantes que
realizaron mas de
20 contribuciones 5 8 4

Estudiantes que
realizaron entre 10
y 19 contribuciones 10 6 13

Estudiantes que
realizaron menos de
10 contribuciones 8 4 5

Estudiantes con
mas de 10 archivos

adjuntados 0 0 4
Estudiantes con 5 a
10 archivos
adjuntados 5 0 6

Estudiantes con
menos de 5
archivos adjuntados 15 18 11

Cuadro 5.4 Participacion de los estudiantes por grupo con contribuciones o
archivos adjuntados

En el cuadro anterior se puede observar con mayor detalle la distribucién de
la participacion de los estudiantes tanto en contribuciones como en archivos
adjuntos. En general se observa que un grupo pequefno de estudiantes aporta un
gran numero de contribuciones. Hay una media de estudiantes que aportan un
namero menor de contribuciones y un grupo de estudiantes que no aportan casi
nada. Se observa que en los grupos de la segunda fase de investigacion aumenta

el numero de alumnos que aportan mas contribuciones.
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En los siguientes cuadros (5.5 y 5.6) se analiza a mayor detalle la actividad

en los pequenos equipos de los grupos de la segunda fase de investigacién. Se

revisa el porcentaje de contribuciones leidas por los estudiantes en los pequefios

equipos de investigacion y las veces que los estudiantes construyeron ideas o

comentarios en las contribuciones de sus companeros. Se sefialan los porcentajes

de lectura alumno por alumno en cada uno de los pequefios equipos.

PEQUENOS | No. de Promedio Porcentaje de contribuciones leidas de sus Porcentaje
EQUIPOS estudiant | de veces compaferos de equipo Promedio
(Grupo FSM | es que un de
de la miembro contribucio
segunda del equipo nes leidas
fase de construyo
investigacio sobre la
n) aportacion
de su
compaifero
Estudiante
1 2 3 4 5 6 7

Equipo de
desarrollo 29% | 41% | 56% | 67%| 68%| 82%
econémico

6 8 veces 57.10%
qu‘“po de 0, 0, 'O, {o} O, O, 0,
Pobreza 7 4 veces 22% 34% | 37%| 43%| 46%| 53%| 87% 46%
Equipo de o o 5 o o
Corrupcién 5 3 veces 26% | M%| 44%| 70%| 74% 51%
Equipo de
Clases 46% 49% | 87% | 100%
Sociales 4 1vez 70.50%
Promedio del porcentaje de contribuciones leidas al interior de los 4 equipos

56.15%

TODOS LOS ESTUDIANTES

% de
contribucione
s leidas por
todos los
estudiantes

de todo su

grupo

15.10%

% de
contribucione
s leidas de
otros grupos
simultaneos

en la
universidad

tratando  su
tema

3.70%

Cuadro 5.5 Porcentaje de contribuciones leidas por los
estudiantes e interrelacion de los estudiantes construyendo
sobre las contribuciones de sus compaieros en los
pequeios equipos (Grupo FSM)
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Del cuadro anterior se puede inferir la naturaleza de la interaccion que
tuvieron los estudiantes en los pequefios equipos. El porcentaje de notas leidas
por los estudiantes en los pequenos equipos es sustantivamente mayor a las
notas leidas de todo el grupo, lo que demuestra que los procesos de construccién
de conocimiento se dieron al interior de los pequefos equipos. Por otro lado queda
claro que al interior de los mismos equipos hay desniveles importantes de
participacion. Algunos estudiantes leyeron mucho mas notas que sus companeros
y también construyeron mas sobre las notas de sus comparieros. En general en
cada equipo sobresalen uno o dos estudiantes que seguramente fungieron como
los lideres del proceso de investigacién. Por otro lado también es notoria la
diferencia de desempefio de los diferentes equipos. En algunos las veces de

construccién sobre las notas de los compareros fueron mucho mayores.

En general se pueden concluir varias cosas importantes. El proceso de
investigacion y de construccion de conocimiento se dio al interior de los pequerfios
equipos. Estos equipos tuvieron un comportamiento desigual en su uso del KF.
Los miembros de los equipos participaron desigualmente en el KF. Una conclusién
importante es que el uso del KF es mayor en la segunda fase de investigaciéon

pero aln es pobre en general.
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PEQUENOS | No. de Numero Porcentaje de contribuciones leidas de sus Porcentaje
EQUIPOS Estudiantes | maximo de | compaieros de equipo Promedio de
(Grupo DH2 veces que contribuciones
de la segunda un leidas
fase de miembro
investigacién) del equipo

construyé

sobre la

aportacion

de su

compaiiero

Estudiante | Estudiante | Estudiante | Estudiante | Estudiante
1 2 3 4 5

Equipo de 88%
Homofobia 2 9 84% 86%
Equipo de
derechos de 55% 98%
la mujer 2 5 76.50%
Derechos
humanos en 83% 100%
EU 2 17 92%
Derechos
humanos en 22% 52% 52% 59% 76%
Cuba 5 4 52%
Conflicto
judeo- 55% 59%
palestino 2 7 57.00%
Derechos
laborales 3 0
Derechos en 61% 100%
Veracruz 2 1 80.50%
Promedio al interior de los seis equipos (no se considera el equipo sin lectura) 73.90%

TODOS LOS ESTUDIANTES

% de
contribuciones

leidas por

todos los
estudiantes

de todo su

grupo 13.60%
% de
contribuciones

leidas de

otros grupos
simultaneas

en la
universidad

tratando  su

tema 3.00%

Cuadro 5.6 Porcentaje de contribuciones leidas

por los estudiantes e interrelacion de los

estudiantes construyendo sobre las

contribuciones de sus companeros en los

pequehos equipos (grupo DH2)
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En el cuadro anterior se pueden extraer conclusiones similares a las
planteadas para el cuadro del grupo de FSM, con la diferencia que en este grupo
los equipos fueron casi todos de dos personas. En algunos casos esto funcioné
muy bien y en otros no, lo que ratifica la desigual participacién y compromiso de

los equipos.

El andlisis de la asimilaciéon de principios y el analisis del ATK muestran la
naturaleza de la participacién de los estudiantes en este proceso educativo que
fue orientado a la construccion de conocimiento. Hay avances importantes de una
fase de investigacién a otra, pero aun la participacién de los estudiantes es muy
desigual en el proceso. Algunas estrategias docentes contribuyeron a una mayor
asimilacion de los principios y en otros casos hay una ausencia de un seguimiento
mayor del profesor lo que resulta sumamente importante como consta en otras

investigaciones similares utilizando el KF.

En el capitulo siguiente se analiza este proceso educativo desde la
perspectiva del sistema de actividad para complementar con otro enfoque teérico
el anadlisis realizado desde la perspectiva de la asimilacién de los principios de

construcciéon de conocimiento.
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5.2 Evolucion del sistema de actividad.

En esta seccion se revisa la informacion obtenida de las entrevistas en
relacion con el marco conceptual del Sistema de Actividad de Engestrém con el
propésito analizar las condiciones que favorecen u obstaculizan la creacién de
comunidades de construccién de conocimiento. Se clasifica la informacion de las
dos fases de investigacion tomando textos significativos de las entrevistas para las
diferentes categorias del marco conceptual. Se analizan los resultados de ambas
fases de investigacion y se realiza una interpretacion preliminar de la evolucién del

sistema de actividad de la primera a la segunda fase de investigacion.

5.2.1 Criterios de analisis del sistema de actividad.

Esta investigacion formativa pretende encontrar los elementos por los que
un sistema de actividad de aprendizaje centrado en la Adquisicion puede
evolucionar a un sistema de actividad centrado en la construccion colaborativa de
conocimiento a través de comunidades de construccion de conocimiento. Una
intervencién central de esta investigacion consiste en incorporar explicitamente en
el grupo de estudiantes los principios de construccion de conocimiento ya
resefiados y por otro lado en utilizar la mediacién del artefacto que es el
Knowledge Forum.

Se pretende encontrar los efectos que tienen estas intervenciones en el
sistema de actividad colectivo de aprendizaje de un grupo de estudiantes
universitarios durante dos fases de investigacion.

En el planteamiento de Engestrdm el objeto de la actividad, en este caso
plantear y enfrentar problemas de conocimiento en una asignatura, es lo que
conecta las acciones individuales con la actividad colectiva. El resultado de este
sistema de actividad colectiva consiste en significados socialmente objetivados y
en patrones relativamente nuevos de interaccion. La actividad colectiva es

recurrente y ciclica. En este proceso ciclico van apareciendo contradicciones o
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disrupciones (Vgr. El nuevo rol del profesor frente a los estudiantes) que propician
una transformacion del sistema de actividad que es lo que Engestrém denomina
ciclo expansivo de la actividad.

En este apartado se analiza el sistema de actividad colectivo con el
propésito de detectar si dadas las mediaciones de artefactos conceptuales como
los principios de construccién de conocimiento y el uso del Kforum, el sistema de
actividad evolucion6 de algun modo en las dos fases de investigacién a un nuevo
ciclo de expansién que en principio apuntaria a la creacién de comunidades de
construccién de conocimiento.

Por lo antes dicho la unidad de analisis en este apartado es el sistema de
actividad colectivo. Este sistema es en este caso el grupo de estudiantes de una
asignatura, el profesor con sus auxiliares y profesores expertos participantes, un
objeto de estudio o ambito de problematizacion de una asignatura y un conjunto
de artefactos mediadores entre los que destaca el KF. Todo esto en un entorno
universitario tradicional que se plantea explicitamente desarrollar nuevas formas
de aprendizaje en medio de multiples contradicciones. Las categorias que nos
permiten analizar el sistema de actividad son: la comunidad, las reglas, la division

del trabajo; el objeto y los artefactos mediadores.

La comunidad del sistema de actividad es el conjunto de personas
interesadas en el objeto de estudio y esta constituida por los estudiantes, por los
profesores participantes, los coordinadores de la asignatura y los expertos en el
tema de estudio.

En relacién con la comunidad es importante responderse preguntas como
las siguientes: ;qué motivos hay en el inicio?; ;qué motivos se generan?; ;qué
metas son las que orientan las acciones?; ;qué aspectos socio-emocionales y

motivacionales estan en juego?
Las reglas establecen los comportamientos aceptados o no aceptados en la

comunidad. Las reglas determinan la pertenencia a la comunidad y fortalecen las

metas individuales y comunitarias. Pueden ser tacitas o explicitas. En relacién con
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las reglas resultan importantes preguntas como: ;cuales fueron los
comportamiento aceptados y cuales los no aceptados?; ¢ cuales son los elementos
sociales e historico culturales que estan presentes en la actividad?; ;cémo se

operacionalizan las metas y cuales son las caracteristicas del contexto?

La division del trabajo resulta de la interaccion entre el conocimiento y los
objetos de interés de los individuos, y la meta de conocimiento y los intereses de
la comunidad. En relacion con la division del trabajo son pertinentes las siguientes
preguntas: ¢cuales fueron intereses individuales y cudles fueron intereses
colectivos?; ¢se evolucion6 a un interés colectivo?; ;de qué modo y en que
momento se trasciende el caracter individual de la actividad a un caracter colectivo

y que elementos intervienen en esta transicion?

El objeto que es por un lado el asunto que convoca a la comunidad a la
tarea de aprendizaje y conocimiento, y por otro lado, en un segundo nivel, es el
sistema mismo de aprendizaje. En el primer nivel se plantean preguntas como:
;,se generd conocimiento?; ¢qué significados socialmente objetivados se

desarrollaron?.

En el segundo nivel se plantean preguntas como: ¢;qué patrones de
interaccién se suscitaron?; ;cdmo se suscitaron?; ;surgieron ciclos de expansién
de la actividad?; ¢qué hizo que surgieran 0 que no surgieran?; ;qué tanto se
dieron reflexiones autocriticas a nivel individual y que tanto se dio una busqueda
de soluciones colectivas?

Los artefactos mediadores son los que facilitan el proceso de relacion del
sujeto colectivo con el objeto. En relacién con los artefactos algunas preguntas
importantes son las siguientes: ;como se dio esta relacion entre el sujeto y los
artefactos mediadores incluyendo el KF?; ;se mejor6 el dominio de estos
artefactos?; ¢qué implicaciones tuvo el dominio de estos instrumentos en el

desarrollo del sistema de actividad colectivo?
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El analisis de estos elementos se realiza con el fin de reconocer el
funcionamiento del sistema de actividad y su evolucién en un ciclo de expansion
que consiste en un nuevo sistema de actividad para el aprendizaje. Los ciclos
expansivos estan sustentados en la idea de que las contradicciones internas de la
actividad dominante son la fuente dinamica de transicién hacia la formulacién de la

nueva actividad.

5.2.1.1 Descripcién de resultados de las dos fases de investigacion

A continuacion se presentan, en el Cuadro 5.7, algunos ejemplos de textos
significativos de las entrevistas en cada fase de investigacién y en relacién con los
elementos del marco conceptual del Sistema de Actividad. (En el anexo 5.10 se
muestra la tabla completa de textos de los estudiantes). Las entrevistas en ambas
fases de investigacion siguieron el mismo formato. La presentacion en cuadro
permite visualizar los énfasis de las respuestas de los estudiantes en cada fase de
investigacion. Se intercalan algunos comentarios para aclarar la clasificacién de
los fragmentos de entrevista. Las referencias de los textos literales de los alumnos
se encuentran en el anexo 5.2 para los alumnos de DH1, en el anexo 5.6 para los
alumnos de DH2 y en el anexo 5.7 para los alumnos de FSM.
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Elemento del

Entrevistas de la primera fase de

Entrevistas de la segunda fase

sistema de investigacion de investigacion
actividad
En relacion con la comunidad | En relacion con la comunidad
Comunidad resaltan problemas de motivacion | resaltan aspectos
atribuidos a diferentes cuestiones. | motivacionales como los que
En general los estudiantes | se mencionan en las
reclaman falta de dinamismo del | siguientes respuestas: No se
curso como se puede constatar en | distingue una diferencia
las siguientes afirmaciones: importante entre ambas fases
“Nos faltaron | de investigacion
dinamicas de discusién de interaccion
en el salon. A mi me gusta en
persona ir debatiendo, porque en el
KF es mas lento y no es directa la “me gusto que la clase
conversacion.”;(1,DH1, p.1) es mas personalizada, porque
“me hubiera gustado | como que siempre estaba al
como que mas dinamico, los temas | pendiente el profesor de lo que
que viéramos aplicarlos mas a los | pasaba en cada grupo”; (1, FSM,
problemas de México”; (1,DH1, p.1) p.1)
“me parecio “no me gusté que no nos
interesante, pero, a lo mejor un | encaminaran, podiamos
poquito tedioso como que no estamos | encontrar mucha informacion y
acostumbrados a llevar asi el curso”. | no te enfocabas realmente a lo
(1,DH1, p.1) que te servia. Nos decian que
teniamos dos semanas para
investigar y si en esas dos
semanas buscaste informacion y
te enfocaste mucho en algo y al
final no te sirvio fueron dos
semanas perdidas para el
equipo”; (14, FSM, p.24)
Reglas Cuestiones referidas a las
practicas de aprendizaje usuales
De practicas | de los estudiantes y de las
usuales de | practicas comunes en el medio
aprendizaje universitario:
“No estamos
acostumbrados a trabajar sin que
estén atrds de nosotros. Si estamos
acostumbrados que nos vayan a decir
que debemos ir haciendo”; (2, DH1,
p-3)
“...Estamos hechos unos
flojos, y se debe a que le tipo de
educacion que tenemos desde
chicos... haces trabajo para subir una
calificacién”; (2 ,DH1, p.5)
Continda...
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Elemento del
sistema de
actividad

Entrevistas de la primera fase de
investigacion

Entrevistas de la segunda fase
de investigacion

En relacién con
uso de tiempos

el

De la integracién
grupal y el trabajo

de los comparneros

En relacion con las

actitudes para
trabajo

el

Los estudiantes hacen
observaciones relacionadas con
el uso del tiempo, de Ilas
actividades presenciales y
virtuales:

“Lo que no me
parecié es en cuanto a los horarios,
yo SOy un persona mas organizada
en mis tiempos... pero el tener que
dar mucho tiempo extra de tarea no
me gusta. Me parecié bien trabajar
en tiempo de clase. No me gusta
qgue necesito dar mas tiempo que el
que puedo considerar’; (7, DHI,

p.14)

Sobre la integraciéon grupal y el
trabajo hubo comentarios como
los siguientes:

“No es excelente
pero estuvo bien, pudimos sacar
tfodos los trabajos. Nos pusimos de
acuerdo. Tenemos amigas nuevas,
del café. Si funcioné eso de la
integracion”; (1, DH1, p.2)

‘se trabajo bien
pero no parejo. Realmente no
trabajamos en grupo. Nos ibamos
dividiendo las cosas y no siempre
trabajamos parejo...pero nos
dividiamos para no hacerlo en
conjunto y como nos distribuiamos
las asistencias, pues no todos
participaban”; (2, DH1, p.4)

“...hubo integrantes
que trabajaron mas que otros, pero
hemos ido sacando los trabajos”; (5,
DH1, p.11)

No se menciona nada al respecto)

En relacion con la
organizacion del tiempo hay
pocos comentarios pero son
significativos:

“‘aunque no nos
podiamos ver todo el tiempo fue
muy bueno porque hubo unién
por parte de todos para llevar
acabo el trabajo. A pesar de que
no teniamos nada de tiempo nos
poniamos de acuerdo y
haciamos las cosas”. (9, FSM,

p.7)

En relacion con el trabajo de
los compaiieros resaltan los
siguientes comentarios:

“Mas o menos, si tuvimos
muchos problemas. Porque no
nos pusimos de acuerdo bien.
Aunque con todo y los problemas
sacamos un buen trabajo. No
hubo un trabajo equitativo entre
los miembros del equipo”; (3,
FSM, p.4)

“fue  desproporcionado
porque algunos haciamos casi
todo y otros casi nada por la falta
de comunicacion por no confiar
en que el otro fuera a hacer un
buen trabajo”; (14, FSM, p.6)

En relaciéon con actitudes para
el trabajo: (Es muy relevante la
cantidad de aportaciones que
hubo en este punto en la
segunda fase de investigacion
frente a la ausencia de
comentarios al respecto en la
primera fase de investigacion)

“Aprendi a
trabajar en equipo, a escuchar a
las demas personas, a dar mi
punto de vista, siento que en
verdad fue un trabajo en equipo”.
(10, FSM, p.7)

Continda...
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Elemento del
sistema de
actividad

Entrevistas de la primera fase de
investigacion

Entrevistas de la segunda fase
de investigacion

“Normalmente se vuelve un
frabajo de solamente dos, pero
aqui realmente trabajar en
equipo. Lo que lo hizo posible fue
la  comunicacion, el  que
tuviéramos la disposicion para
escuchar. Fue debido a las
personas que estuvieron en el
grupo”; (10, FSM, p.7)

“vo aprendi a
poner atencion y a aprender de
lo que dicen, es importante darle
Su respeto a la persona que esta
hablando y rescatar lo dicen,
como en las presentaciones pues
si puse, creo poner atencion y
aprendi algo minimo de cada
companero que paso a hablar’;

“El sentido de
responsabilidad es Ilo mas
importante para poder aprender
porque no solo aprendes tu solo,
aprendes de los demds y de la
forma como ellos trabajan asi le
das valor a tu trabajo y al de los
demas”; (7, FSM, p.2)

Division del trabajo

En relacion con este punto se
resaltan a continuacion las
respuestas de los estudiantes que
distinguen entre el trabajo
individual y el trabajo colectivo,
asi como los la relaciéon entre
intereses individuales y colectivos
del proceso de conocimiento.
Algunos comentarios que
enfatizan la actividad individual.
En esta fase de investigacion se
detecta muy poco una transicién
de un interés individual a un
interés colectivo de conocimiento:

“Al principio del curso si me gusto
porque fomentaba que tu mismo
fueras investigando”; (3, DH1, p.6)

“Yo creo que el
trabajo como alumno (hay que)
hacerlo como alumnos y no como
clase”; (10, DH1, p.19)

En relaciéon con los intereses
individuales y colectivos del
aprendizaje resaltan los
comentarios que sugieren una
transicion a un interés
colectivo que caracteriza mas
a esta segunda fase de
investigacion:

“Aprendi que para aprender se
debe uno de informar y escuchar
las opiniones de los demas, para
llegar a una conclusiéon general”;
(13, FSM, p.1)

Continda...
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Elemento del
sistema de
actividad

Entrevistas de la primera fase de
investigacion

Entrevistas de la segunda fase
de investigacion

“Buscaba
individualmente en Internet cosas
sobre los Derechos Humanos...” (6,
DH1, p.13)

Algunos comentarios describen la
division usual del trabajo sin
mucha interaccion colectiva:

“Nos dividiamos el
trabajo. Busqué toda la informacion.
Se las mandé para que todos la
leyeran y cada quién manddé un
resumen. De los resumenes
sacabamos el trabajo final”; (10,
DH1, p.19)

“los resumenes los
empezabamos en la casa y parte lo
haciamos aqui”; (10, DH1, p.19)

“Si discutiamos pero
ya no para llegar a algo sino cada
quien dentro de su opiniéon para
sacar el resumen. No veiamos si el
resumen estaba bien o estaba mal.
Tu sacas tu punto de vista, tu
conclusion. Y al final se integro lo de
todos”; (10, DH1, p.19)

“yo aprendi que
no sélo se basa en Ia
investigacion ~ sino  también
aprendes de tus experiencias y
de las experiencias de la demas
gente”; (9, FSM, p.3)

‘pues....asi, si los
alumnos somos los que buscamos
informacion, los que nos
movemos, los que vamos a
encuestar, y no solo el profesor el
que nos dicta, podemos tener mas
puntos de vista, abarcamos mas y
aprendemos mas”; (11, FSM, p.3)

“el trabajo en
equipo, no fue lo que mejor hice
pero fue la mejor idea del curso
porque comparti ideas, conoci a
otras personas y tratamos de
hacer un trabajo juntos”; “no te
debes de quedar con el concepto
que tienes y tienes que buscar
no solo en los libros sino en las
otras personas”; (14, FSM, p.6)

"Ademas me
ayudo porque si algo que habia
investigado estaba mal, los
compafieros podian decirme y asi
ir mejorando las ideas. Ademas es
mas facil trabajar en equipo que
solo”; (4, FSM, p.4y 5)

En relacion con la mediacion
del KF y la evolucion de los
intereses individuales a
grupales no aparece nada en la
primera fase de la
investigacion:

“(el KF) fue muy
bueno, porque asi poniamos todas
las ideas, y asi poniamos toda la
informacion, y aparte podiamos
leer las ideas de los demas, y
hasta para ponernos de acuerdo
nos sirvio”; (2,FSM, p.15)

“‘muy bueno
aunque muchos no participamos
pero creo que es una buena
herramienta para conocer las
ideas de los demas y como ven
cada problema y lo que aporta’;
(7, FSM, p.18)

Continda...
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Elemento del
sistema de
actividad

Entrevistas de la primera fase de
investigacion

Entrevistas de la segunda fase
de investigacion

‘me ayudo para
conceptuar las ideas de los
demas y tomarlas en cuenta para
mi propia investigacion, conocer
como iban desarrollando su tema
y como iban concluyendo”; (7,
FSM, p.18)

Objeto
conocimiento)

(de

En relacién con el objeto en su
primer nivel los conocimientos
socialmente objetivados constan
en los trabajos finales entregados
por los estudiantes que no se
presentan en esta investigacion,

si bien los comentarios que
aparecen en las entrevistas al
respecto resaltan

fundamentalmente un aprendizaje
al nivel individual como se puede
ver en los siguientes comentarios:

“Aprendi lo de las garantias
individuales, Ilo reafirme. Mis
derechos que tengo, ya tengo una
nocion, por si alguna vez pasa algo
ya me puedo defender, hacerlos
validos”; (1, DH1, p.2)

‘aprendi que en
Meéxico no se respetan lo DH, que
nos dan,, que hay muchas
influencias y depende del dinero y el
poder y que uno se maneja igual
para todos y por lo mismo, hay
muchos a los que no se les respetan
sus derechos y no pueden hacer
nada’”; (2, DH1, p.4)

En relacion con el objeto, el
conocimiento generado se
puede ver con mas detalle en
los trabajos finales que no se
estudian en esta investigacion,
pero resaltan comentarios de
los estudiantes en relacion al
tipo de conocimiento que se
gener6 particularmente en
relacion con el trabajo de
campo la importancia de tener
experiencias significativas
para aprender

“aprendes mas
cuando vives las experiencias del
problema que estas
investigando”; (2, FSM, p.9)

“aprendi cuando
fuimos a entrevistar a nifios de la
calle 'y las  experiencias
compartidas de los otros
equipos. Porque era la realidad,
no era nada de definiciones ni
cosas bajadas de Internet sino
que fuimos a ver personalmente
cémo es la pobreza, como es la
economia, como es la
corrupcion”; (8, FSM, p.11)

“cada uno escogid
un tema que se nos hacia
interesante y ver qué solucion
podiamos proponer al problema.
Plantearnos problemas reales,
investigarlos y planearnos una
solucion”; (16, FSM, p.12)

“nos hizo pensar
realmente en las problematicas
que cada quien trabajabamos,
nos hizo desarrollarlas mucho,
nos hizo pensar en estrategias
para esas problematicas que

habiamos  vivido pero  no

habiamos presentado ni

pensado”; (6, FSM, p.10)
Continda...
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Elemento del
sistema de
actividad

Entrevistas de la primera fase de
investigacion

Entrevistas de la segunda fase
de investigacion

Objeto (sistema de
actividad)

Sobre los procesos
de interaccion y los
cambios  en el
proceso de
aprendizaje

se...
porque

“Estamos acostumbrados a que los
profesores nos den el tema. Era mas
entre nosotros el aprendizaje y no
tenemos que trabajar mas,
investigar
nosotros y leer e investigar y en
lugar de que el profesor llegue y nos
diga estos es asi y asi y no estamos
acostumbrados....es
responsabilidad en grupo y me da
flojera”; (2, DH1, p.3)

me gusté que
pudiéramos ir discutiendo, por el
medio que fuera, lo que cada quién
opinaba y no solo ves tu punto de
vista y te pones a pensar y en las
partes que tienen razon los demas”;
(2, DH1, p.3 Y 4)

tenemos que

“

“

mas

(me gustd) no
tanto de leer tanto-no me afecta leer-
,(sino) oir los puntos de vista. Ir
recolectando datos de lo que los
demds opinan. A lo mejor tu tienes
idea de algo pero otra persona te
hace ver las cosas de diferente
manera.

Resalta la cantidad de
comentarios que hicieron los
estudiantes en esta fase de
investigacion en relaciéon con
muy pocos en la primera fase.
Se percibe un efecto mucho
mayor en esta fase del proceso
educativo llevado a cabo

“Me gusté la forma en que
llevamos a cabo las clases, no
solamente nos daban notas, sino
que nosotros aprendiamos. La
clase es mas personalizada’”; (1,
FSM, p.1)

‘que debemos de
aprender de una forma que no
nos tiene que estar diciendo qué
hacer, porque ya  somos
responsables, y no sélo es que
nos den informacion o que nos
mareen con un discurso o una
clase, sino aprender por ti
misma, que es lo mas
importante”; (1, FSM, p.1)

‘nosotros
mismos fuimos dando nuestra
clase. Fue un poco cansado
porque es desgastante estar
buscando informacion, no saber
si es la correcta, tienes que
buscar muchas opciones para
llegar a tu punto. Es mas facil
que alguien te lo diga, pero no te
vas a quedar con la respuesta
del profesor”; (11, FSM, p.3)

“era mas la clase
de nosotros, de todo lo que
haciamos,... es diferente
porque...uno esta acostumbrado a
la clase que nos van a dar y el
tema que vamos a ver y aca uno
tiene que buscar todo. Como no
estamos acostumbrados a lo mejor
no nos gusta mucho pero si debe
haber esa investigacion por parte
de nosotros”; (17, FSM, p.12)

‘pues que para
aprender no sdlo necesitas de

Continda...
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Elemento del
sistema de
actividad

Entrevistas de la primera fase de
investigacion

Entrevistas de la segunda fase
de investigacion

Rol del profesor

informacion, sino también de
vivencias, y sobretodo que ahora
si lo tienes que vivir para captar
lo mas relevante de cualquier
cosa’; (2, FSM, p.1)

‘que siempre
tienes que preguntarte, y esto te
ayuda a tener mas claro tu
objetivo. Aprendi otro tipo de
metodologia de investigacion”;
(3, FSM, p.2)

“las  preguntas
nos llevaban a las
investigaciones y eso nos hacia
ver que por nosotros mismos
teniamos  que  buscar la
informacion, nuestras propias
preguntas y respuestas. No
estabamos acostumbrados a
tener este tipo de clase”; (5,
FSM, p.2)

‘me gusto
mucho trabajar en equipo y
separar los temas porque vas
aprendiendo y viendo como el
resto de los equipos organiza su
informacion y la va presentando.
Te ayuda para ver lo que vas a
presentar tu y mejorarlo”; (7,
FSM, p.5)

‘me gusté mas
meterme a fondo en mi tema, fue
un tema que decidi, y me gusto
mucho y nos vemos obligados a
buscar en libros, en periddicos.
Yo me ponia a leer libros pero de
otro tipo, aqui obliga a leer el
periddico...” (11, FSM, p.14)

En relacion con el rol del
profesor también hay muchos
mas comentarios en la
segunda fase de investigacion.
Denota un rol diferente del
profesor en la segunda fase

“mas que profesor, es como una

ayuda para saber aprender no
Unicamente para saber pasar
una materia”; (1, FSM, p.1)

Continda...
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Elemento del
sistema de
actividad

Entrevistas de la primera fase de
investigacion

Entrevistas de la segunda fase
de investigacion

“fue muy
importante  porque nos fue
guiando durante el curso”; era
mas bien un guia, nos decia
cuando estabamos mal, pero
dejaba que nosotros buscaramos
del tema. No era tanto como
profesor, sino como apoyo”; (13,
FSM, p.1)

‘nos ayudd a
decidirnos por nuestros
objetivos”; (18, FSM, p.27)

Artefactos

Materiales y trabajo
de campo

Otras actividades

En relacion con los artefactos
mediadores hay muchas
referencias a los diversos

materiales utilizados en el curso

que se ejemplifican en
comentarios como los siguientes:
“‘me gusto el

material que nos proporcioné como
los videos de los casos en México”;
(6, DH1, p.12)

“también me
gustaron los talleres: Cuba, la
pelicula de “Promises” (de los

palestinos)...”; (3, DH1, p.7)

“lo que si me ayudd
fue la lectura del libro y lo que
“ahorita” estamos investigando...” (3,
DH1, p.7)

En relacion con los artefactos
mediadores resalta la actividad
de trabajo de campo que fue
muy apreciada por casi todos
los estudiantes:

“Me gustaron las
entrevistas, la investigacion de
campo. Ahi aprendimos mas...
porque no es lo mismo leer algo,
a que tu puedas tener un dialogo
con la persona que tiene los
conocimientos; (3, FSM, p.2)

‘el trabajo de
campo fue muy bueno porque
ibas y entablabas directamente y
veias sus puntos de vista y
comparabas con toda la demas
gente y entonces formulabas...”;
(9, FSM, p.2)

“pongan mas
investigaciones de campo, fue
muy bueno porque aprendes
mucho de la gente. Cémo vas a
aprender una definicion de la
pobreza, como vas a saber como
vive la gente si no lo
experimentas, si no lo ves”; (8,
FSM, p.2)

En relacion con
otras actividades y materiales:

“Me gustaron las
exposiciones  finales y las
lecturas hicimos. También que
fueran profesores a platicarnos
de los temas, porque se ve que
si sabian. El trabajo de campo, y
las dindamicas”; (13, FSM, p.21)

Continda...
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Elemento del
sistema de
actividad

Entrevistas de la primera fase de
investigacion

Entrevistas de la segunda fase
de investigacion

El KF

En relacion con la mediacién del
KF resaltan comentarios positivos
como los siguientes:

“Me sirvio porque ahi encontré las
opiniones de todos los miembros del
gran grupo. No solo el profesor se
entera de sus opiniones. Leia todos
de los temas que me interesaban. A
lo mejor como herramienta de
comunicacion para aclarar dudas”;
(10, DH1, p.19)

“se me hace buena
idea el estar siempre comunicado”;
(3, DH1, p.6)

“al menos sirvié para
estar comunicado. No precisamente
tienes que estar en un salén para
estar comunicado con los demas”;
(3, DH1, p.6)

“si no estas todos los
dias metiéndote a lo mejor no
enteras. Si me siento a gusto
interactuando con compareros en
foro”; (3, DH1, p.6)

‘la platica de los
invitados”; fue cuando hicimos las
investigaciones de campo y
empezamos a juntar con las
investigaciones de los libros y ahi
es cuando empiezas a comparar’;
(13, FSM, p.4) (12, FSM, p.9)

‘me gustaron mas
las exposiciones de nuestros
temas. Me gusto exponer. Motiva
el hecho de que tu exposicion sea
una de las mejores y pases a otro
nivel”; (6, FSM, p.23)

‘la parte de las
exposiciones fue lo que mas me
gusté  porque fue  cuando
realmente se vio lo que hicimos en
todo el semestre. Era el momento
de la verdad’. (5, FSM, p.23)

En relacion con el KF los
comentarios positivos: (resalta
que en la segunda fase hay
muchos mas comentarios
positivos casi todos
relacionados con el proceso
de aprender de los demas)

“Fue muy bueno porque asi
podiamos ver todos los puntos
de vista de los comparieros,
tanto del equipo como de otros
equipos”; (1, FSM, p.14)

‘me ayudo
porque podia enviar la tarea, no
tenia que imprimir, te ahorras
muchas cosas”; (1, FSM, p.14)

‘si me gustd
porque era mas facil trabajar en
el foro, era dinamico”; “me ayudo
porque podia leer las opiniones
de los demas, y el profesor podia
saber lo que se comentaba. Y
podia subir la tarea desde mi
casa’; (4, FSM, p.16)

Continda...
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Elemento del
sistema de
actividad

Entrevistas de la primera fase de
investigacion

Entrevistas de la segunda fase
de investigacion

‘el KF me ayudé
cuando me meti a ver las diferentes
perspectivas de nuestros comparieros,
conocer sus opiniones....de algunos”;
(6, DH1, p.12)

"pues si me ayudo el
KF en cuanto a facilitar y estar con
mas disponibilidad de seguir un
tema. Poner un sitio, fuentes de
informaciones, opiniones...todo en
un  mismo lugar facilita el
aprendizaje, concentrada toda la
informacion y tener disponibles la
discusiones pasadas y llevar un
registro y consultar y no se olvide lo
que uno dijo, lo que no opind”. (11,
DH1,p.20y 21)

En relacion con comentarios mas
bien criticos o negativos resalta lo
siguiente:

“nadie lo va hacer, de meterse al KF
para ver de que se trato el debate.
Se te queda mas argumentos en un
debate (presencial), te acuerdas
mas...”; (7, DH1, p.15)

“lo del KF no me
gusto, porque te digo se me hace
como que esta bien para subir datos,
para subir las tareas, pero no para
comunicacion, para discutir.
Aportaba comentarios, si encontraba
informacion la subia. Lo que mas me
sirvié, bueno, sobre un tema leia lo
que mis comparieros opinaban, y no
nada mdas de mi grupo. Al fin y al
cabo también te va aportando”; (1,
DH1, p.1)

“‘muy  eficiente,
muy practico, es un muy buen
material de curso. Ayuda mucho
para observar las opiniones de
los demas”; (16, FSM, p.16)

“fue bueno pero
era muy pesado estar subiendo
todo, es bueno pero era medio
pesado meterte al foro y anotar
todo lo que hiciste. A veces no
tienes el tiempo suficiente para
contestarle a tus compaferos, yo
solo le contesté como a cuatro y
a los demas equipos no les dije
nada”; (8, FSM, p.18)

“nos ayudo para
organizarnos 'y saber como
piensan los demas acerca de un
tema porque no lo dicen en
publico sino que lo escriben muy
desde su momento’; (8, FSM,

p.18)

En relacion con el KF algunos
comentarios criticos:

“El foro no me gustoé porque falté
un poco mas de enfoque, la
gente no participaba, y nadie leia
lo de los demas”; (13, FSM, p.15)

‘habia personas
que no contestaban a tu tema.
Me daba flojera”; “pues si es una
forma practica, pero realmente
no todos los comparieros se
meten, nada mds ponen
informacion, la pegan, pero ni la
leen, ni se dan cuenta de la
informacion que clasifican”; (13,
FSM, p.15) (18, FSM, p.20)

leifa pero no
escribi porque se me olvidaba”;
(7, FSM, p.18)

Continda...
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Elemento del Entrevistas de la primera fase de | Entrevistas de la segunda fase
sistema de investigacion de investigacion
actividad

‘pero siento que se “la idea estuvo
fue perdiendo el interés por el uso | bien pero no gusté porque
del KF porque no lo estabamos | facilmente se puede hacer un
usando realmente. Es que, por lo | foro mejor, tal vez mas agradable
menos en nuestro equipo, no nos | a la vista, mas facil de usar. Hay
metiamos ni haciamos comentarios, | otros foros, de futbol, u otras
pregunto pero no le voy a contestar | cosas que son diferentes y te
a mis companeros, que era lo que | ponen, “comenta sobre esto” o te
realmente no habia | ponen un dibujito y te lo hacen
retroalimentacion de los | mas agradable”; (14, FSM, p.18)
comentarios... yo creo que fue por ‘pero no es
falta de interés...”. (4, DH1, p.8) como un messenger, de que
obtienes la respuesta inmediata,
aqui a veces nadie contestd” (13,
FSM, p.15)

Cuadro 5.7 Textos significativos de las entrevistas en relacion con las
categorias del sistema de actividad comparando las dos fases de

investigacion

5.2.1.2 Analisis del sistema de actividad en la primera fase de investigaciéon

Del cuadro anterior donde se clasifican algunos textos de las entrevistas y
del analisis exhaustivo de las mismas, en relacién con las categorias del sistema
de actividad, se pueden extraer las siguientes conclusiones:

En relacion con la Comunidad

En relacién con aspectos motivacionales resaltan alusiones a la falta de
dinamismo del grupo, la persistencia en un mismo tema durante el curso resta
interés. La apatia de los comparneros también se resefia como un problema. En un
principio no parece haber motivos claros para la formacion de la comunidad mas

que el hecho de haber inscrito la asignatura en el marco de otras prioridades. El
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mévil no es la construccién de conocimiento propiamente. No hay una percepcién

de comunidad mas alla de las fronteras del aula.

En relacion con las reglas

Las nuevas practicas de aprendizaje sorprenden a los estudiantes. Las
reglas para estas nuevas practicas no son siempre claras aunque se reconoce la
importancia de un cambio en estas practicas. Se trata de una ruptura con las
practicas socio-culturales de aprendizaje vigentes y eso sale claramente a relucir.

El manejo del tiempo y la relacién presencialidad-virtualidad aparece
problematico y se sugieren formas de articular estas dos dimensiones. El manejo
del tiempo parece crucial y las reglas para organizarlo son deficientes. Las reglas

en torno a la evaluacion aparecen parcialmente cuestionadas.

Se presentan aspectos positivos y negativos de la participacién de los
companeros pero se nota una ausencia de reglas para fomentar la participacion
equitativa y las condiciones de trabajo. La falta de compromiso y participacién se

sefala como un comportamiento no deseado.

En relacion con la Division del Trabajo

Prevalecen diferentes perspectivas de la divisién del trabajo, desde una
perspectiva individual, a una perspectiva de trabajo grupal pasando por cierta
division tradicional del trabajo donde se reparten tareas pero sin una interaccion
activa de construccidn de conocimiento colectivamente. Si se detecta una
transicion hacia formas mas colectivas de trabajo que trascienden una simple
division de tareas. El interés individual evoluciona parcialmente a un interés
grupal, particularmente por procesos de discusién de informacién o de materiales
aportados por los miembros de los equipos.
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En relacion con el objeto

Los estudiantes no manifiestan en las entrevistas una nocién de haber
producido un conocimiento, sino el haber aprendido. A pesar de contar con
trabajos realizados incluso con aportaciones interesantes, la conciencia de los

estudiantes no es de haber producido algo, sino de de haber aprendido.

En el segundo nivel del objeto que se refiere al sistema de actividad mismo
se manifiesta con claridad un cambio en los patrones de interaccioén en el aula. El
profesor empieza a aparecer con otro rol y crece la conciencia de la presencia de
los companeros para aprender. En relacién con la mediaciéon del foro hay
opiniones encontradas sobre su uso pero si se manifiesta un cambio en patrones
de interaccion debido al mismo. La relacién entre virtualidad y presencialidad se
manifiesta problematica. En general los estudiantes solicitan una mayor discusiéon
y debate presencial y una interaccién mas alla de los pequefos equipos con todo

el grupo.

En relacion con los artefactos mediadores

Los artefactos mediadores como materiales diversos (peliculas, lecturas,
videos...) fueron bien recibidos. Respecto a la mediacion del KF resaltan mas los
comentarios positivos en particular respecto a su funcion comunicativa y respecto
a la capacidad que el KF ofrece para subir informacion y para registrar los avances
del trabajo del equipo de estudiantes. En los comentarios negativos resalta mas
bien la falta de uso. El uso disparejo y su funcidon solamente para subir
informacion. En relacién con el dominio del KF resalta que falté mas capacitacion y

seguimiento para aprovecharlo cabalmente.
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5.2.1.3 Analisis del sistema de actividad de la segunda fase de investigacion.

A partir del andlisis de las entrevistas, de la que se presentan fragmentos

significativos en el cuadro 5.7 se pueden extraer las siguientes conclusiones:

En relacion con Comunidad

Los aspectos motivacionales que resaltan son la relaciéon con el profesor, y
la libertad para desarrollar sus temas de investigacion aunada a un reconocimiento

por el trabajo realizado.

Fue exitosa la participacién de otros expertos en torno a los temas. Esto
refleja una primera expansién del sistema de actividad. Muy incipiente pero
significativo. Bien recibido por los estudiantes.

Se muestran deficiencias del entorno universitario para facilitar el trabajo de
estas comunidades. Se solicita un contexto con mas apoyo de instrumentos

computacionales

En relacion con las reglas

En este punto aparecen muchas intervenciones de los estudiantes en sus
entrevistas. En lo que se refiere a la participacién se dan, segun los equipos,
diversos comportamientos. Algunos equipos mal conformados y con falta de
participacion. En otros equipos hubo una buena participacion y trabajo conjunto.

En relacién con el foro se puede concluir que no hubo reglas para asegurar
la equidad del trabajo y la participacion significativa.

En relaciéon con la organizacién del tiempo hay posiciones encontradas.

Algunos estudiantes lamentan que no se pudieron organizar adecuadamente y

otros afirman que aprendieron a hacerlo.
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Resalta lo que se refiere al desarrollo de actitudes y trabajo en equipo en
donde la mayoria de las observaciones de los estudiantes apuntan a un desarrollo
de actitudes de participaciéon, de escucha, de responsabilidad y de trabajo en
equipo. Esto sugiere que el proceso fue creando condiciones para el desarrollo de
estas actitudes.

Hubo poca claridad en las mismas para trabajar en equipo generando
desequilibrios en la division del trabajo por lo que parece particularmente
importante desarrollar estrategias mas claras para formar los equipos, y reglas

mas claras para su funcionamiento.

En relacién con el profesor se manifiesta mucha claridad en el rol del

profesor como guia y apoyo para el proceso de trabajo de los equipos.

En relacion con las reglas de evaluacion destaca la utilizacion de la rabrica
como una guia muy adecuada para avanzar en las aportaciones y trabajos

parciales.

Hay un vacio de reglas que enriquezcan el sistema de actividad. Las reglas
existentes tienen que ver mas con la forma de evaluacion, las rabricas, algo de la
interaccién entre los grupos y el uso del KF. Los pequefios equipos parecen

ponerse ciertas reglas al interior de los mismos, pero no son explicitas.

En relacion con la division del trabajo
Es notoria la transicion de los intereses individuales a los intereses

colectivos de aprendizaje tanto en el sentido de aprender de otras personas como
de la importancia de los otros para mejorar las propias ideas. El KF juega un papel
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importante en este proceso de transicidén por que a través de él se pueden conocer
las ideas de los demas y tomarlas en cuenta.

Los estudiantes reconocen que trabajar en equipos supone una nueva

cultura y no es facil que todos los estudiantes se incorporen a ella.

A partir de las entrevistas se pueden distinguir varios niveles en la division

del trabajo que aparecieron en el sistema de actividad.

Un nivel relacionado con uso del tiempo al interior de los pequefnos equipos.
La division del trabajo es una cuestion de cdémo distribuyen sus tiempos
personales los estudiantes y en relacion con la organizacion de su carga de
materias y la distribucion de tiempo que hacen para cursarlas. EI KF es un
artefacto que modifica o interfiere en este manejo de los tiempos.

Un segundo nivel relacionado con la divisibn en pequefnos equipos por
temas. Pequefos equipos que se comunican poco entre si para tener un

panorama general de la problematica del curso.

Un tercer nivel relacionado con la interaccién entre los pequenos equipos.

En clase y a través del KF. En este nivel hay muy poca actividad.

Un cuarto nivel relacionado con la participacion del profesor que se puede
considerar una participacion externa a los equipos. El profesor asume ciertas
tareas en relaciéon con los pequenos equipos. Toma para si parte del trabajo de

apoyo a los pequerios equipos.

En términos del sistema de actividad, éste se puede ampliar o reducir
dependiendo de los niveles que intervienen. Parece que este curso privilegia el
sistema de actividad de los pequefos equipos con interaccién con el profesor por

el KF y con algunas intervenciones en clase de planteamientos generales.
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El sistema de actividad no incorpora cabalmente al conjunto de alumnos en

el grupo. Tampoco incorpora una dinamica de interaccién externa virtual.

En este sentido es un sistema de actividad aun pobre en el conjunto de sus
posibilidades.

En relacion con el objeto

En el primer nivel que se refiere al objeto como conocimiento socialmente
objetivado prevalece la vision del proceso como aprendizaje individual mas que
como generacion de conocimiento, pero a la vez se destaca el proceso de
generacion de conocimiento de interaccidon directa con las personas que viven el
problema, de los instrumentos de investigacién de campo, el enfrentar problemas
reales y con los actores reales de esos problemas. Todo esto apunta a un proceso
de construccién de conocimiento en el sentido que se ha senalado desde el marco
teorico. Resalta, a diferencia de la primera fase de investigacion, la importancia del
trabajo con otros y la construccion de ideas comunes en lugar de la mencién al

simple aprendizaje individual.

En relacién con el sistema de actividad como objeto hay una modificacién
de los procesos de interaccién hacia una apropiacion por los estudiantes del
proceso, hacia el trabajo colectivo y hacia una relacién diferente con el profesor.
Los intereses individuales evolucionan a intereses grupales y se da una conciencia
epistémica de control de los contenidos y del proceso de conocer. Se solicita una
mejor organizacion de los tiempos, mas dinamismo en algunos momentos y mas

claridad en los pasos a seguir en el proceso de investigacion.
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En relacion con los artefactos mediadores

Sobresale la importancia que tuvo la realizacién de un trabajo de campo. Es
el Unico grupo donde hubo participaciones externas, mismas que fueron
importantes. El KF aparece como una herramienta fundamental de comunicacién
para organizar el trabajo y para conocer las opiniones de los comparieros. Destaca
la funcién de compilaciéon de notas (rise above), como un elemento para avanzar

en el trabajo.

Por otro lado esta el KF como un artefacto conceptual de comunicacién y de
apoyo a la elaboracién del ensayo final. Hay una influencia significativa del
artefacto en el proceso. En relacion con el KF se manifiesta una utilidad importante
para conocer el pensamiento de los comparneros, para registrar las aportaciones y
para articular las ideas. Sobre su manejo hay aun muchos puntos que no se
dominan pero, que a diferencia de la primera fase de investigacion, son elementos
mas sofisticados. Aparecen ya sugerencias especificas para mejorar la
herramienta y dudas muy precisas de un orden mas sofisticado de uso del KF.

En general se observan cambios importantes de una fase a otra pero el
sistema de actividad no tiene una evolucién significativa. Hay una evolucion
incipiente del proceso socio-cultural de aprendizaje pero no hay un ciclo de
expansion del sistema de aprendizaje que se vea claramente a partir de los

comentarios de los estudiantes vertidos en las entrevistas.

5.2.1.4 Evolucién del sistema de actividad de la primera fase a la segunda de
investigacién

En este apartado se presenta la evolucién del sistema de actividad de la
primera a la segunda fase de investigacion. A continuacion se presenta una tabla
que sintetiza las diferencias mas importantes, y posteriormente se analiza con mas

detalle la evolucién de cada uno de los elementos del sistema de actividad. En
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general se puede afirmar que aunque hay algunos cambios importantes, no hay

propiamente una evolucién significativa en el sistema de actividad.

motivacionales del
conjunto de
personas
interesadas en el
objeto de estudio

Elemento del Primera fase de investigacion Segunda fase de
sistema de investigacion
actividad
Comunidad: Mayor motivacion por la
Aspectos relacion con los profesores

y mayor claridad en los
propésitos de los trabajos
de los equipos

Reglas:
Establecen los
comportamientos
aceptados o no
aceptados en la

comunidad,

determinan la
pertenencia a la
comunidad y
fortalecen las

metas individuales
y comunitarias.

Ruptura de los esquemas
tradicionales de aprendizaje

Los comportamientos en relacion
con la participacion son similares
en ambas fases. Tampoco hay
gran variacién en la reglas de los
pequenos equipos. Estas reglas no
estdn claramente explicitadas en
ninguna de las dos fases y faltan
reglas mas explicitas también para
fortalecer el uso del KF

Mayor profundidad en esta
ruptura y mayor profundidad
en la transicion hacia un
esquema de aprendizaje
diferente.

Mejora la organizacion de
los tiempos

Division del
trabajo:

Resulta de la
interaccion  entre
el conocimiento y
los objetos de
interés de los

individuos, y la
Meta de
conocimiento y los
intereses de la
comunidad.

Prevalece una divisiéon funcional
del trabajo sin una real transicién
de intereses individuales de
conocimiento a intereses colectivos

Mayor transicion de
intereses individuales de
conocimiento a intereses

colectivos de conocimiento

Continda...
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conocimiento):
Conocimiento
generado, nuevos

sin procesamiento grupal

Elemento del Primera fase de investigacion Segunda fase de
sistema de investigacion
actividad
Objeto (de | Prevalece la aportacion individual | Empieza una construccion

de ideas en grupo pero con
énfasis en el aprendizaje
individual

relacion del sujeto

peliculas y el impacto del KF no es

significados  que

se objetivan

colectivamente

Objeto (el | Se da un cambio en la relacién con | Modificacion de los
sistema de | el profesor. Los procesos de | procesos de interaccion de
actividad): interaccién no cambian | manera incipiente y cambio
Nuevos patrones | significativamente notorio en la relacién con el
de interaccion profesor

Artefactos : Prevalecen otros artefactos | Mayor impacto del KF en el
Facilitan la | mediadores como conferencias, | proceso. Se utiliza mejor

para comunicar ideas y para

colectivo con el|tan claro en el proceso | reorganizarlas
objeto comunicativo y de construccién de
ideas.

Cuadro 5.8 Evoluciéon del sistema de actividad de la primera a la segunda

fase de investigacion

En relacién con la comunidad se da una mayor motivacién en la segunda
fase debido al tipo de relacién con los profesores, a la libertad en la realizacién de
la tarea de investigacién, a pesar que se detectan conflicto de prioridades vy
limitaciones del contexto universitario para facilitar estos procesos. Los motivos de
trabajo de los grupos de la segunda fase parecen mas claros. Se supera la apatia
de los estudiantes y la asignatura adquiere sentido a pesar de no ser de la mas
alta prioridad de los estudiantes. En la segunda fase hay un intento incipiente de
ampliar al comunidad mas alla de las fronteras del aula pero poco significativo.

En relaciébn con las reglas en ambas fases hay una ruptura de los
esquemas socio-culturales de los aprendizajes, pero esta ruptura y transicion es
mucho mas clara y fuerte en la segunda fase de investigacion. El tiempo, su
organizacién, su articulacién presencial y virtual son problematicos en ambas

fases. La organizacion de los tiempos mejora en la segunda fase pero sigue
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siendo un punto por precisar. Hay una modificacion del uso del tiempo en este
sistema de actividad.

Los comportamientos aceptados y rechazados giran en torno al tipo de
participacion y al compromiso de los comparneros. Los pequefios equipos parecen
establecer ciertas reglas tacitas de participacion pero que quedan ocultas. Es una
dimension de reglas que no estan bien definidas y que generan mucha
desigualdad en la participacion de las personas y en la eficacia de los equipos de
trabajo. En el grupo de FSM de la segunda fase se detectan cambios importantes
en las actitudes de escucha, participacion, trabajo conjunto. En ambas fases
parecen ausentes reglas mas claras para el uso del KF que fortalezcan mas
participacion de todos los estudiantes.

En relacion con la division del trabajo

Es notoria en la segunda fase de investigacion la transicion de los intereses
individuales a los intereses colectivos de aprendizaje tanto en el sentido de
aprender de otras personas como de la importancia de los otros para mejorar las
propias ideas. Resalta la diferencia con la primera fase de investigaciéon en que
prevalecieron formas de trabajo individual y de division simple de tareas.

El KF juega un papel importante en este proceso de transicion por que a

través de él se pueden conocer las ideas de los demas y tomarlas en cuenta.
Los estudiantes en ambas fases de investigacion reconocen que trabajar en

equipos supone una nueva cultura y no es facil que todos los estudiantes se

incorporen a ella.
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En relacion con el objeto

En la segunda fase de investigacién, en el primer nivel del objeto como
socializacion de conocimiento objetivado resalta, a diferencia de la primera fase, la
importancia del trabajo con otros y la construccion de ideas comunes en lugar de
la mencion al simple aprendizaje individual. Resalta también la importancia de la

eleccion del tema como un factor de motivaciéon y de interés colectivo.

En relacion con el sistema de actividad como objeto hay, en la segunda
fase de investigacion, una modificacién de los procesos de interaccién hacia una
apropiacion por los estudiantes del proceso, hacia el trabajo colectivo y hacia una
relacion diferente con el profesor. Los intereses individuales evolucionan a
intereses grupales y se da una conciencia epistémica de control de los contenidos

y del proceso de conocer.

En relacion con los artefactos mediadores

En lo que se refiere a la utilizacion de libros, videos, casos, peliculas en su

papel mediador no hay diferencia entre la primera fase y la segunda.

El cambio mas importante se registra en relacion con el KF. Hay una
influencia significativa del artefacto en el proceso en la segunda fase de
investigacion. En relacion con el KF se manifiesta su utilidad como factor de
comunicacién, para conocer el pensamiento de los compaferos, para registrar las
aportaciones y para articular las ideas. Sobre su manejo hay ain muchos puntos
gue no se dominan pero, que a diferencia de la primera fase de investigacion, son
elementos mas sofisticados. Aparecen ya sugerencias especificas para mejorar la

herramienta y dudas muy precisas de un orden mas sofisticado de uso del KF.
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En el grupo de FSM resalta como muy significativo el trabajo de campo
como una actividad relevante para construir conocimiento, involucrarse en

problemas reales y aprender de otros.

Observaciones generales de la evolucion del sistema de actividad

En general el proceso parece muy encajonado en los pequeios equipos,
con poca interaccion con los demas miembros del grupo mayor y con muy poca

interaccion con otros interlocutores fuera del aula.

En ese nivel de equipos hay evolucion en el proceso de aprendizaje y
buena asimilacion de los principios de CC en la segunda fase.

Para pensar en la evoluciéon del entorno de aprendizaje parece necesario
nuevamente reflexionar sobre las condiciones organizativas de la docencia mas
alla del curso. El tema de la organizacién de los tiempos es importante y de hacer

converger los procesos metodologicos de otras asignaturas con esta propuesta.

El proceso esta restringido fundamentalmente al aula. EI KF como artefacto
mediador del proceso rompe un poco estas fronteras pero aun no esta clara la
relacion entre los procesos presenciales y los virtuales y el KF no es adn una
herramienta invisible integrada naturalmente al proceso. Otras tecnologias de
comunicacion seran también necesarias, asi como un buen disefio de la

combinacién de actividades presenciales y virtuales.

Hay diversidad de reglas y no muy claramente planteadas. De patrticipacion

en el foro, de organizacién de los equipos, de funcionamiento de los equipos
No hay propiamente una expansion del sistema de actividad. El nucleo de

los pequefios equipos se lleva la mayor parte de tiempo real de trabajo. En la

segunda fase hay un avance incipiente en la participacién de una comunidad mas
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amplia que el grupo del curso, pero aun no se potencian las posibilidades de una

comunidad en linea.

El KF parece ser un factor importante para el manejo de los tiempos, pues

amplia los tiempos para compartir ideas, aunque se revisan poco.

El disefno del sistema de actividad tiene defectos importantes como la falta
de reglas claras de constitucion de los equipos de trabajo y de su trabajo interno.
Los procesos motivacionales tampoco son poderosos ni explicitos, si bien la
eleccién del tema de estudio y una buena relaciéon con el profesor ayudan a la

motivacion.

Para la division del trabajo y la evolucién a intereses colectivos de
conocimiento tampoco se dan todas las condiciones. La organizacion de los
tiempos impide la consolidacibon de comunidades de construccion de
conocimiento. Es cierto que si se transforman los procesos de interaccién en un
primer nivel pero dificilmente se constituyen comunidades consistentes de
construccién de conocimiento. Mas bien parece una mejora al trabajo en equipos
en el marco de los tiempos tradicionales de una asignatura en el aula que la
creacion de comunidades de construccién de conocimiento. La participacion en los
equipos de trabajo es muy desigual. Es necesaria una reconceptualizacion del
sistema de actividad para dar lugar a la creacién de comunidades de construccion

de conocimiento.
En el siguiente capitulo se presenta el analisis de las creencias de

aprendizaje que son otra condicibn de posibilidad para la creacion de

comunidades de construccion de conocimiento.
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5.3 Creencias de aprendizaje

Las creencias sobre el aprendizaje constituyen una condicion para la
creacion de comunidades de construccién de conocimiento. Su andlisis permite
entender el punto de partida de los estudiantes frente al aprendizaje y la
construcciéon de conocimiento. El proposito de este analisis es detectar el papel de
las creencias sobre el aprendizaje en la creacién de comunidades de construccién

de conocimiento.

En esta seccidbn se analizan los resultados de investigacion que se
obtuvieron por la aplicacion del cuestionario de creencias sobre el aprendizaje.
Este cuestionario se aplicé al grupo de Derechos Humanos de la primera fase de
investigacion (DH1) y al grupo de Formacion Social Mexicana (FSM) de la
segunda fase de investigacion. La informacién obtenida del cuestionario de
creencias de aprendizaje se clasifica en relacibn con los paradigmas de

aprendizaje (Lipponen et. Al., 2004).

El analisis empieza en el primer apartado con la clasificacion del
cuestionario de las creencias sobre el aprendizaje10 de los estudiantes del grupo
de DH1 de la primera fase de investigacion (respondida por 18 estudiantes). En el
segundo apartado se clasifican resultados del grupo de FSM de la segunda fase
de investigacion (respondida por 17 estudiantes). En ambos grupos el cuestionario
se aplicé al inicio del curso. En el tercer apartado se realiza un analisis de las
categorias utilizadas en relacion con los paradigmas de aprendizaje y se realiza un

comparativo de las categorias de los dos grupos.

Las respuestas exhaustivas a los cuestionarios se pueden consultar en los

anexos. El analisis de contenido se realizd estableciendo algunas categorias a

'% El término de creencias de aprendizaje se usa a veces indistintamente con el término “creencias
epistemolégicas”. Las creencias de aprendizaje se exploraron con un cuestionario con cuatro
preguntas: ;Cémo conoces la realidad de las cosas?, ;como crees que aprendes mejor?; ;cOmo
sabes que comprendiste algo?; y ;describe como se genera un conocimiento nuevo de algo.
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partir de las respuestas de los estudiantes. Estas categorias posteriormente se
ubicaron en relacién con los paradigmas de aprendizaje: Adquisicion, Participacidn
y Construccién de conocimiento. Las preguntas realizadas fueron las siguientes:
¢,cémo crees tl que se conoce la realidad de las cosas?; ¢,cuél es para ti la mejor
manera de aprender?; ;cuando sabes que has comprendido algo?; describe con
detalle como crees que se genera un conocimiento nuevo (Esta ultima pregunta
sblo se incluyé en el cuestionario aplicado al grupo de FSM. Fue una nueva
pregunta incorporada al cuestionario en la segunda fase de investigacién). Se
mantiene el analisis de los dos grupos por separado con el fin de detectar las
diferencias entre el grupo de octavo semestre (DH1) y el de primer semestre
(FSM).

5.3.1 Creencias de aprendizaje en la primera fase de investigacion

En primer lugar se realiza el andlisis del grupo DH1 que se realiz6 en la

primera etapa de investigacion.

5.3.1.1 Creencias del conocimiento de la realidad de las cosas

En relacion con estas creencias surgieron varias categorias. La realidad de

las cosas se conoce:

Por la experiencia de la vida

En relacion con esta categoria un elemento central es la vivencia, que
supone una experiencia de vida particularmente intensa y que conmueve, por lo
que invita a reflexion consciente como se manifiesta en el siguiente texto de un
estudiante: Se conoce la realidad “en base a experiencias que vas obteniendo a lo
largo del camino de la vida con tu familia, sociedad, amistades y otros factores”.
En otro nivel es conocer la realidad a partir de vivencias de otros que luego se

viven en carne propia: “A través del tiempo y las experiencias que se me
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presentan o también de las vivencias de otros. Te lo expresan y tu entiendes un
poco, pero es hasta que lo vives que lo conoces”. Otro nivel es el razonamiento de
lo que se escucha y toca vivir: conciencia reflexiva de lo vivido: “Conforme vas
creciendo y te vas dando cuenta de lo que existe a tu alrededor, conforme se te va

formando un propio criterio”

Por ver, analizar y conceptualizar

En relacion con esta categoria se pueden distinguir dos niveles. Un nivel
que entiende la conceptualizacion mas alla del analisis, de comprensién de las
partes en su relacion con el todo como se ve en la siguiente respuesta: Se
conocen las realidades “‘al ir conceptualizandolas y analizandolas para
comprender las partes que les conforman y se capaz de englobarlas, entenderlas
e identificarlas en el todo que es la cosa’. Otro nivel es mas bien inductivo, a partir
de los sentidos como denotan las siguientes respuestas: Se conoce la realidad,
“por medio de los sentidos como primer paso, después por medio de el

9.

razonamiento se conoce algo”; “viéndolos y entendiendo lo que sucede”; “viendo y

. W

experimentando”; “observando y analizando”.

Por la practica y la experimentacion

En relacién con esta categoria las respuestas hablan por si mismas: para
conocer la realidad “la mejor manera y la mas importante es la experiencia, la
practica”; “implementandolas, es decir, no nada mas conociendo sino haciendo

13

uso de ellas”; “con la experiencia y la practica”.

A continuacion se presenta en el cuadro 5.9 las categorias emergentes y la

frecuencia de respuestas de los estudiantes que estan asociadas a esas
categorias.
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CATEGORIAS

ADQUISICION

PARTICIPACION

CONSTRUCCION DE
CONOCIMIENTO

Conocer la Vivir la experiencia | Aprender de Vivencia: supone
realidad por la (1/18) 5.5. % experiencias de otros intensidad y
experiencia de la (4/18) reflexividad

vida 22% (9/18) 50%
Conocer la Via inductiva de Conceptualizacién de

realidad por ver, conocimiento a la relacién de las
través de los
sentidos (4/18)

22%

analizar, partes con el todo

conceptualizar (1/18) 5.5%

Conocer la Implementando

realidad por la (3/18) 16.6%

practica

Cuadro 5.9 Categorizacion sobre las creencias de como se conoce la
realidad de las cosas en relacion con los paradigmas de aprendizaje (Grupo
DH1) 11

Las formulaciones de los estudiantes distinguen diferentes maneras de
entender la experiencia de vida. Aqui se clasificaron en el paradigma de
construccién de conocimientos aquellas formulaciones que hacen referencias a
una experiencia que ha se ha reflexionado de alguna manera. Con esta
consideraciéon se puede notar que la disposicion de los estudiantes al paradigma
de construccién de conocimiento puede ser muy buena.

5.3.1.2 Creencias de la mejor manera de aprender

En el cuestionario de creencias de aprendizaje realizado en esta primera
fase de investigacion se incluyeron tres preguntas relacionadas directamente con

el aprender. Para efectos de clasificacion se tomaron como una unidad por la

" La celda del cuadro remarcada en negritas sefialan el aspecto mas mencionado por los
estudiantes.
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convergencia de respuestas y por la similitud de las categorizaciones pertinentes
para analizarlas. El resultado de esta categorizacién es la que se resefa a
continuacién. A partir de las respuestas de los estudiantes se establecieron varias
categorias de clasificacion sobre el como se aprende. Estas categorias son las
siguientes: Se aprende

Por abstraccion y razonamiento

En relacidén con esta categoria de aprender por abstraccion y razonamiento
se puede distinguir una gama respuestas. Algunas respuestas reflejan una
conciencia de la teoria como un elemento para aplicar a la realidad. La teoria es
fruto del razonamiento como se puede ver en el siguiente texto: “se aprende por la
abstraccion de un hecho, experiencia o cosa material para contextualizarlo y
conceptualizarlo...” “en lo personal prefiero tener una nocion tedrica antes de
experimentar la practica, pero explotar la experiencia practica para comprender y

ampliar la tedrica”.

Otras respuestas solamente sefialan la idea de razonar como elemento
central del aprender como se aprecia en la respuesta siguiente: se aprende
“razonando las cosas”. En el otro extremo se menciona la repeticion como

elemento relacionado con el razonamiento: Se aprende “repitiendo, razonando”

Por la practica

En relacién con esta categoria se distinguen al menos dos niveles. Por un
lado la préactica entendida como un resultado de una teoria aplicada como
manifiesta un estudiante cuando dice: aprendo cuando “estudias la teoria y
después la aplicas a la practica, ahi creo que se entienden mejor las cosas.” Por
otro lado la practica escolar de hacer ejercicios para dominar un concepto como se
manifiesta en la respuesta, aprendo “llevando a cabo la tarea, no solo leyendo sino
practicandolo no importa cuantas veces uno se equivoque”
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Por la intensidad de relacidon con el tema y el interés en el tema

En relacién con esta categoria hay variantes. La practica entendida como
intensidad de familiarizacién con el tema como se manifiesta en la respuesta
“entre mas familiarizado estés con el tema, vas a entenderlo mejor”. Por otro lado
el aprendizaje esta en relacion con el tiempo invertido en el tema: “El semestre
pasado no conocia como funcionaban los microprocesadores, ni siquiera lo que
era, pero entre mas tiempo dedicaba a conocerlo y saber su funcionamiento, me
fue mas facil aprender a usarlo y saber como y para que servia”. Por ultimo otro
énfasis esta en el interés por el tema. El interés va primero, para luego captar las
explicaciones como afirma un estudiante: ‘primero debe haber interés en el tema
de mi parte, de ahi aprendo con ejemplos y ya sea que me expliquen o que yo vea
lo que quiero aprender”

Por la discusion de temas e interactuando con los demas

En relacién con esta categoria se pueden distinguir varios acercamientos:
La interaccion con los demas “viendo sus practicas”; la interaccion ‘“como
compartir puntos de vista” la interaccibn como compartir informacién sobre un
tema; la interaccion después de enfrentar un problema, para encontrar una

explicacion.

Por la explicacion

Las respuestas manifiestan varias maneras de entender el aprendizaje por
la explicacidon: “con la explicacion, luego haciendo ejercicios e investigando”; “con
una explicacion de como se hace o funciona y luego practicar”; “Poniendo atencion
a lo que se me diga, investigando, preguntando, entre otras cosas, es la forma con
las que puedo aprender”; “A la hora de poner atencion se me van quedando las
cosas; “Actualmente aprendo mediante un maestro que explica las cosas.” “Creo

que aprendo mejor combinando la memoria visual y auditiva”
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Por la experiencia de vida

La experiencia de vida es una forma de aprender. Se distinguen diferentes
niveles en estas respuestas: vivir, vivir aprendiendo de otras personas, vivir y
reflexionar la experiencia.

Los estudiantes combinan diferentes perspectivas de aprendizaje. No
absolutizan una en especial. Las distinciones son matices: razonar con practicar,
con recibir explicacién, con discutir temas (este punto es el menos mencionado),
con realizacidbn de operaciones personales como razonar, analizar, abstraer,
revisar teorias, escribir. Estas categorizaciones permiten visualizar énfasis que

orienten a distinguir por donde esta el peso de las creencias de los estudiantes.

A continuacién se presenta una clasificacién de estas categorias en relacién
con los paradigmas de aprendizaje sefialando frecuencias de respuesta de los

estudiantes en relacién con esas categorias.

CATEGORIAS ADQUISICION | PARTICIPACION CONSTRUCCION DE
CONOCIMIENTO
Aprender por | Razonamiento Razonamiento como
razonamiento individual elaboracion de  una
Repeticion teoria. Conceptualizacién
(3/18) y contextualizacién (1/18)
16.6% 55 %
Aprender por la | La practica como | La practica como | La préctica entendida
practica realizacion de | aplicacion de una | como intensidad de
ejercicios teoria (1/18) familiarizacion con el
escolares (7/18) | 5.5% tema
38.8 % El aprendizaje esta en
relacion con el tiempo
invertido en el tema
El interés va primero,
para luego captar la
explicaciones
(3/18) 16.6%
Aprender por la La interaccién con | Aprender por la
interaccién los demés “viendo” | interaccion
sus practicas | La interaccibn como
(1/18) compartir puntos de vista
5.5% La interaccién como

Continua...
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CATEGORIAS ADQUISICION | PARTICIPACION CONSTRUCCION DE
CONOCIMIENTO
compartir informacion

sobre un tema

La interaccién después
de enfrentar un
problema, para encontrar
una explicacién

(3/18) 16.6%

Aprender por la | Poner atencidn
explicacion simplemente
Poner atencion y
luego investigar
Poner atencion y
luego preguntar
(3/18) 16.6%

Aprender de la | Simplemente Vivir aprendiendo | Vivir 'y reflexionar lo
vida vivir (1/18) de otras personas | vivido (con otros)
55 % (1/18) 5.5% (1/18) 5.5%

Cuadro 5.10 Categorizacidén de respuestas en relacion con las creencias de

cual es la mejor manera de aprender. (Grupo DH1) (Los estudiantes pueden haber elegido

varias categorias y ademas sélo de contabilizaron las respuestas mas significativas por lo que la suma total de frecuencias
no tiene que ser 18 ni la suma de porcentajes tiene que ser 100%. Para obtener los porcentajes relativos siempre se
mantiene la referencia del nimero total de alumnos que es 18)

5.3.2 Creencias de aprendizaje en la segunda fase de investigaciéon

En este apartado se analizan las respuestas de los estudiantes del grupo de

FSM al cuestionario de creencias de aprendizaje pregunta por pregunta.

5.3.2.1 Creencias de coémo se conoce la realidad de las cosas

Las respuestas de los estudiantes (grupo FSM) se pueden ubicar en las

siguientes categorias:

Viviendo la vida

En relacion con esta categoria se puede establecer niveles. Simplemente

tener la vivencia por un lado, o bien reflexionar esta vivencia. Algunas expresiones
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gue manifiestan el primer nivel son las siguientes: “Conforme vas experimentando
y viviendo la vida., porque la realidad sélo es una y se tiene que vivirla para
conocerla”; “Descubrir la realidad de las cosas, pienso que se puede conocer
cuando las vives, experimentas”; “Yo creo que la realidad de las cosas se conoce
dia a dia con lo que vives, experimentas, observas, percibes y sientes. No creo
que exista un método para conocerla porque es un proceso cotidiano que desde
que naces experimentas.” Algunas expresiones expresan una vivencia que
incorpora una dimension reflexiva que se manifiesta en expresiones como las
siguientes:“Viviéndolas, analizandolas y formando parte de ellas”; “Pero para
conocer la verdadera realidad hay que experimentar, estudiar, vivir ciertas cosas
para poder abrir los ojos y darnos cuenta de todo lo que nos rodea y pasa en este

mundo”

Por cada persona. Cada persona es una realidad (objetividad-subjetividad)

Esta categoria se manifiesta en expresiones como las siguientes:

“En mi opinion es muy raro encontrarse con la realidad pues cada ser
humano tiene vidas diferentes y conocer la realidad de cada quien esta canon.”;
“La realidad puede ser diferente para cada persona, dependiendo de varios
factores tanto culturales, sociales, econdémicos, religiosos”; “Primero nos
tendriamos que plantear en que es la realidad para cada quien y sobre eso
basarnos yo creo que cada quien tiene su propia realidad que a lo mejor se aleja
mucho a la de otros.”

Las mediaciones... (conocemos pasivamente por lo que establece una
mediacién como los medios de comunicacidén) Esta categoria se manifiesta en
expresiones como las siguientes:

“..creo que solo se puede saber por los medios de comunicacion pues no
creo que ninguno de nosotros podamos ver asi de sencillo todo lo que el gobierno

hace y deshace”
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Observar, ver, investigar... como accion individual

Esta categoria se manifiesta en expresiones como la siguientes:”...o
también observando a fondo una situacion determinada te puedes dar cuenta
sobre donde estas parado”; “La realidad solo se puede conocer cuando uno la ve

con sus propios ojos, no te puedes basar en lo que te dice la gente”

Por la critica constructiva...e interaccion con el hecho (un paso en los

niveles de reflexividad, metacognicién)

Esta categoria se manifiesta en expresiones como las siguientes: “Yo digo
que la realidad de las cosas, se puede llegar a conocer por medio de la critica
constructiva que hagamos de cada cosa”; “Cuando tienes la oportunidad de
establecer una relacion o interaccion con el hecho, o suceso al que tienes duda o

al que quieres darle una respuesta”

Por el diadlogo y actividad grupal que se manifiesta en expresiones
como las siguientes: “Cuando se ven las diferentes opiniones de algo y se va
cual es la mas adecuada a lo que vivimos”; “Cuando un grupo de personas

analizan un tema para poder resolver dudas y asi encontrar respuestas”

Grupo FSM

Construccion de
conocimiento
El acto de conocer | El acto de conocer

€S por un proceso | es

de socializacién y | fundamentalmente
de contacto con | dialégico donde la
comunidades de | indagacién
practica. Es un | individual se pone

Categorias Adquisicion Participacion
El acto de conocer la
realidad es un acto
individual

Es una relacion de la
mente con el mundo.

Es un almacenaje en

la mente individual

acto social

Es un acto de
relacionar las
partes con el todo.

en el juego de la
interaccion con los
demas para
producir
conocimiento.

Continda...
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Categorias Adquisicion Participacion Construccioén de
conocimiento
Es un proceso de
induccién a una
comunidad de
conocimiento.
Conocer la | Observar, ver,
realidad por ver, | investigar(3/17)
observar, 17.6%
investigar
Conocer la | Experimentandolas Experimentandolas
realidad por la | (4/17) 23.5% (4/17) 23.5%
experimentacion
Conocer la | Critica constructiva y Establecer relacién
realidad por la | experimentar (4/17) con el hecho (1/17)
reflexion 23.5% 5.8%
Dialogo y actividad
grupal (3/17)
17.6%
Objetividad- Cada persona es una
subjetividad realidad (6/17)
35%
Conocer la | Viviendo la  vida, Viviendo la vida, y
realidad por Ia | experimentando reflexionando
Vivencia (5/17) sobre ello con
12 29% otros (4/17)
23.5 %
Conocimiento  por Mediacién de los
mediaciones medios de
comunicacion
(1/17) 5.8%

Cuadro 5.11 Categorizacion de los estudiantes respecto las creencias de
como se conoce la realidad de las cosas. (Grupo FSM)

En relacion a las categorias anteriores se puede observar que el acto de
experimentar puede estar en los tres paradigmas. Depende del énfasis en la
accion individual o en la accion grupal para ubicarlo. La vivencia puede ser un
conocimiento ingenuo de la realidad, pero por otro lado puede ser el motor de una
actitud de construccién de conocimiento a partir de problemas reales.

12 Esta categoria es dificil de clasificar en los paradigmas. La vivencia como fuente de construccién
de conocimiento es clave si se procesa grupalmente. Por otro lado el analisis de la vivencia puede
ser un suceso estrictamente individual. En cualquier caso es una categoria central para el principio
de atender a problemas reales e ideas auténticas
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La nocién de vivencia es muy poderosa en la perspectiva de los
estudiantes. Esto puede tener que ver con la idea de que se aprende con el
involucramiento, la pasién por algo, el compromiso con el problema, pero en
general esto Ultimo no se manifiesta explicitamente. Es mas bien una intuicién,
una especie de conocimiento de las cosas por el impacto vivencial. Por estar

insertos en la vida.

La nocion de que la realidad es relativa al contexto, en un tono subijetivista,
estd mas cerca de la nocién de “Participacion”, pero tampoco hay elementos

suficientes para ubicarlo en ese paradigma.

En este andlisis resalta la emergencia de los varios elementos
interrelacionados de los procesos de conocimiento: Accion individual
(experimentar intencionalmente, ver, observar...). Experiencia personal (vivencia,
vivir, haber experimentado en carne propia...). Dialogo y contraste de puntos de

vista. Contexto y sus determinaciones para ver las cosas.

Desde la perspectiva del sistema de actividad a partir de estas respuestas,
es importante que éste contemple la exposicién a los estudiantes a vivencias y
experiencias significativas. Hay una convergencia entre las creencias de los
estudiantes y los principios de construccion de conocimiento, como el manejo de
problemas reales, la diversidad de ideas y el involucramiento con la materia de

estudio no solamente en el aula sino en la vida cotidiana en general.

5.3.2.2 Creencias de la mejor manera de aprender (Grupo FSM)

En relacién con estas creencias los estudiantes realizan una serie de

distinciones que resultan en las siguientes categorias: Se aprende

Por las explicaciones y la didactica
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Resalta una actitud pasiva centrada en la idea de “recibir explicaciones” lo
que esta ligado claramente al paradigma de Adquisicion. Resaltan afirmaciones
como “aprendo cuando se explica claramente a donde se quiere llegar”, cuando
hay “didactica, presentacion totalmente practica y muchos aspectos visuales”. Hay
otro nivel mas activo en relacién con la explicacion como el que se manifiesta en la
siguiente respuesta: Aprendo “cuando en una clase o una explicacion es clara y
concisa y ademas cuando puedes tener una visualizacion clara y mas a fondo
como por ejemplo que tengas una interaccion con lo que quieres a través de

practicas de campo por ejemplo”.

En una contraposicién entre conocimiento del aula y experiencia, entre

aprender en clase o en la vida.

Manifestaciones como la siguiente ilustran esta contraposiciéon: ‘pienso que
hay dos formas para aprender: una es a través del conocimiento y otra que se me
hace la de mayor peso es la experiencia, puedes tener muchos conocimientos
pero sélo cuando experimentas y vives tanto cosas positivas como negativas; es
ahi cuando obtienes el mayor aprendizaje”. O bien: ‘para mi la mejor manera de
aprender por ejemplo en una clase es poniendo atencion y anotando lo mas
importante para que a la hora de estudiar para el examen sea mas facil. Pero para
aprender en la vida creo que la mejor manera es experimentando, es viviéndolo
porque asi ya sufrimos o gozamos en carne propia lo que pasa en cada situacion y
se nos quedara grabado lo bueno o lo malo de cada cosa y asi sabra lo que pasa

si actuamos de cierta forma”.

Algunos estudiantes resaltan formas activas de aprender mas ligadas a los
principios de construccion de conocimiento. Hablan de aprender:
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Por la experiencia y poner en practica

Esta categoria se manifiesta en expresiones como las siguientes: ‘para mi
la mejor manera de aprender, es por medio de la experiencia, poniendo en
practica todo conocimiento. La vida es para aprender ya sea de lo bueno y de lo
malo”, o “la mejor manera de aprender para mi es por medio de las experiencias

de la vida”.

Se aprende por el debate, por el lenguaje, en grupo y por el interés en el
tema (un grupo menor de estudiantes)

Esta categoria se manifiesta en la siguiente expresion: ‘“aprendo
debatiendo, trabajando individualmente y en forma de grupo, pero siempre
hablando” o bien por el interés en el tema como resaltan las siguientes opiniones:
“para mi la mejor manera de aprender es "metiéndome" realmente al tema, estar
interesada por ello”; “se aprende interesandote por lo que estas aprendiendo, sino
te gusta trata de encontrarle el gusto, saber que todo lo que se aprende es algo
que te hace crecer como persona y que un futuro te puede dejar mucho esos

conocimientos”

CATEGORIAS | ADQUISICION | PARTICIPACION | CONSTRUCCION
DE
CONOCIMIENTO
Aprender por la | Recibir Interaccion con lo
explicacion explicaciones vy que quieres conocer
seguimiento y  practicas de
didactico campo (1/17)
(2/17) 5.8%
11.6%

Contraposicién
entre
conocimiento del
aula y
experiencia,

entre aprender

Aprender en el
aula
(contraposicién
de paradigmas
en la misma
persona)

Aprender de la vida,
con problemas de la
vida (contraposicion
de paradigmas en la
misma persona)

Continda...
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CATEGORIAS | ADQUISICION | PARTICIPACION | CONSTRUCCION
DE
CONOCIMIENTO

en clase o en la

vida.

Aprender por la | Experiencia Experiencia como
experiencia y | como vivir la | poner en practica
poner en practica | vida (2/17) (1/17) 5.8%

11.6%
Cuadro 5.12 Categorizacion de las respuestas en relacion con las creencias

de la mejor manera de aprender (grupo FSM)

En el siguiente cuadro se hace una segunda clasificacidn relacionada con la
actitud del estudiante para aprender: De una actitud pasiva a una actitud de
construccién conjunta de conocimiento, pasando por una actitud que combina
pasiva y activa y una actitud activa mas cercana a la idea de construccién de

conocimiento.

Adquisicion. Actitud Actitud activa | Construccion de
Actitud pasiva/activa conocimiento
pasiva

Recibir Contraposicién | Por la Por el debate, el

explicaciones | entre experiencia y lenguaje y el grupo

conocimiento de | poner en
la vida y practica
conocimiento
del aula
31.25% 12.5 % 25% 31.25%

Cuadro 5.13 Clasificacion de las posturas respecto al aprender.

Hay una categoria central relacionada con el aprender en las expresiones

de los estudiantes: la experiencia entendida como lo que se vive en carne propia.

Por otro lado algunos estudiantes distinguen entre el aprender

conocimientos, como algo que se puede tener, y el aprender vitalmente.

210



Es interesante este deslinde que los estudiantes hacen entre experiencia de
vida y conocimientos que “se tienen”, en el sentido de que parecen plantearse
como dos cuestiones diferentes. El conocimiento del aula no viene de la
experiencia de la vida. La nocién de conocimiento no se relaciona con la vida, sino

con actividades pasivas. Hay una distincion entre lo pasivo y lo activo.

Por otro lado hay un conjunto de manifestaciones activas en torno al
conocimiento que tienen que ver con: el deseo de saber, el interés por el tema, el
poner el practica el conocimiento, debatiendo-hablando, analizando informacién.

A diferencia de las conclusiones en la primera fase de investigacion en que
se afirmaba que los estudiantes en su mayoria se ubican en el paradigma de
Adquisicion (grupo DH1), con un analisis mas minucioso de las expresiones de los
estudiantes se puede advertir que un porcentaje de ellos estd muy cercano al
paradigma de Construccion de Conocimiento. Aunque los estudiantes se expresan
de manera auln poco precisa, se puede decir que tienen una tendencia importante
a aprender de forma activa. No queda claro su relacién con el paradigma de

participacion.

5.3.2.3 Creencias de como se comprende algo

En relacion con estas creencias hay varias categorias que emergen de las

respuestas de los estudiantes: se comprende
Por aplicacion del conocimiento ligado a la resolucion de problemas de vida
Como se manifiesta en la siguientes respuesta: “se que aprendo algo

cuando lo veo aplicado a la realidad de una forma sencilla, ya que me permite ver
su trascendencia y como puedo ayudarme de esto”.
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Por entender por razonamiento propio

Lo que se manifiesta en expresiones como la siguientes: “Cuando
realmente sé de lo que estoy hablando y lo entiendo por mi razonamiento no por
que lo deba de entender”;, “sé realmente cuando he comprendido algo porque ya
hay un razonamiento de las cosas es decir que al vivir ciertas situaciones o al
estudiar y entender cosas se nos graba perfectamente y asi ya sabemos como
debemos actuar o en el caso de estar en un examen ya sabremos que contestar

facilmente pensando las cosas dos veces”.
Por poder explicar
Sobre este punto abundan las expresiones de los estudiantes y es la

categoria con la que coinciden mas estudiantes. Esta nociéon de comprensién es

muy coincidente con la perspectiva de comprension (understanding) que presenta

Bereiter.

Adquisicion Participacion Construccion de conocimiento
Comprender es realizar Comprender es poder explicar.
una estructuracién (7/17)
mental, es entender por 41.1%

razonamiento propio
(5/17) 29.4%

Comprender consiste en la

a la resolucion de problemas
(5/17)
29.4%

Cuadro 5.14 Categorias relacionadas con las creencias de como se

comprende algo (Grupo FSM)
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5.3.2.4 Creencias de cdmo se genera un conocimiento nuevo

En relaciébn con esta descripcibn se pueden distinguir también varias

categorias.

La primera categoria concibe el conocimiento nuevo como un proceso de
adquisicién en la mente individual como se puede ver en la siguiente respuesta:
“Para empezar se necesita no tener ningun conocimiento previo del tema, se hace
una investigacion acerca del tema para adentrandonos en el poco a poco y
conociendo lo basico del tema. Después se analiza y se hace todo lo necesario

para la mejor compresion del tema”.

Una segunda categoria muy relacionada a la primera pero con el matiz de
acceso a la verdad. El conocimiento nuevo como un proceso individual de
indagacion y encuentro de la Verdad...como se observa en la siguiente expresion:
“Un conocimiento se genera en el momento que te llega informacion nueva y tu
tienes la capacidad de desmenuzarla, y tener una ensefianza fundamentada en la
verdad”.

Una tercera categoria plantea el conocimiento nuevo como un proceso de
indagacion por interés... y la interrelacion con el fendmeno. Esta categoria se
relaciona con los principios de construccion de conocimiento: interés, problemas
reales. La respuesta siguiente ilustra esta categoria: “creo que se genera un nuevo
conocimiento, primero cuando despierta interés en la persona, después se obtiene
informacion o se transmite conocimiento por una persona que conoce del tema,

luego viene la busqueda para poder obtener mas informacion”

En una cuarta categoria el conocimiento nuevo se genera en un proceso

grupal y de indagacion. Las siguientes respuestas ilustran esta categoria:

“Un nuevo conocimiento de algo se genera al juntar todos los conocimientos

0 puntos de vista de las demas personas, de esas aportaciones ver lo que
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realmente es, por ejemplo si se repite algo muchas veces quiere decir que eso es
algo importante, con esto se debe investigar, tener datos reales y coherentes para
asi llegar a una conclusion y esto lleva a un nuevo conocimiento que sea

verdadero.”

“Se genera por nueva recopilacion de conceptos y teorias en las que varios

estan de acuerdo”

“Para poder adquirir un nuevo conocimiento, para empezar debes de
escoger un tema que te interese mucho, de ahi si tienes dudas, debes investigar y
buscar otras opiniones de los demas para tener diferentes puntos de vista, de ahi
ya que no tienes mas dudas y lo logras entender, ya tienes tu propio conocimiento”

“Un nuevo conocimiento surge cuando se tiene el interés de algo y se va
investigando acerca del tema o de lo que nos interese o también se puede tener
cuando hablamos con otras personas de cierto tema o de lo que sea y nos dice

cosas que talvez nosotros nos sabiamos.”

Adquisicion Participacion | Construccion de Conocimiento

El conocimiento nuevo como un El conocimiento nuevo se genera
proceso de adquisicién en la

mente individual (5/17) 29.4%

en un proceso grupal y de
indagacion.(4/17)
23.5%

El conocimiento nuevo como un

proceso individual de indagacion
y encuentro de la Verdad (2/17)

11.7%

El conocimiento nuevo como un
proceso de indagacién por
interés... y la interrelacion con el
fendémeno. (5/17) 29.4%

Cuadro 5.15 Categorizacion en relacion con las creencias de como se genera

conocimiento nuevo (Grupo FSM)
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En general se puede decir que un grupo de estudiantes entendié esta
pregunta como referida a un nuevo conocimiento en su mente, no como un nuevo
conocimiento sobre algo. Es decir la entendieron como el alcanzar ellos un
conocimiento previo existente pero que ellos no conocian lo que los ubica

claramente en el paradigma de Adquisicién. (41.1%)

Otro grupo importante de estudiantes relaciona con toda claridad la
creacion de un conocimiento nuevo con el interés por un tema o asunto, por la
necesidad de entender o resolver algo. También aparece la propia experiencia
como un elemento importante en la creacion de un conocimiento nuevo. En este
grupo empieza a aparecer el primer principio de construcciéon de conocimiento de
trabajar con problemas reales. (23.5 %)

Otro grupo relaciona la emergencia de un conocimiento nuevo con la
discusion con los otros. El elemento grupal aparece como importante para esta
emergencia lo que apunta con claridad al paradigma de construccién de
conocimiento. (29.4%)

5.3.3 Categorias para clasificar las creencias sobre el aprendizaje

En este apartado se presentan en conjunto las categorias que fueron
emergiendo en el proceso de investigacion para clasificar las creencias de
aprendizaje. En los cuadros que se presentardn mas adelante se ubican estas
categorias en relacion con los paradigmas de aprendizaje con el fin de ubicar

mejor las creencias de aprendizaje de los estudiantes.

Las categorizaciones utilizadas permiten distinguir las diferentes
perspectivas de los estudiantes en relacién con el conocimiento de la realidad, sus
modos de aprender y de entender la generacidon de nuevo conocimiento. La
explicitacién y discusidn con los estudiantes de estas perspectivas no se realiz6 en
esta investigacion, pero sin duda tendra que ser un elemento clave en el disefo de

un entorno de comunidades de construccion de conocimiento. La diversidad de
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posturas no permite afirmar que los estudiantes estén fundamentalmente en una
posicion especifica. Sera necesario explotar esta diversidad para discutir con ellos
los principios de construccién de conocimiento y para fortalecer una transiciéon de

un paradigma de Adquisicion a uno de Construccion de Conocimiento.

El marco conceptual de los paradigmas de aprendizaje resultan Utiles para
una clasificacién general de la posicidon de los estudiantes, pero las categorias
emergentes resultan mas precisas para entender las creencias de los estudiantes
y su postura epistemoldgica. A continuacion se presentan las categorias y mas
adelante una manera posible de relacién con los paradigmas de aprendizaje en el

cuadro correspondiente.

Las categorias a manera de polos opuestos que emergen en la primera
pregunta (sobre como se conoce la realidad): Subjetividad-Objetividad;
Conocimiento por vivencia-Conocimiento por reflexion; Conocimiento individual-

conocimiento dialégico.

Las categorias en la segunda pregunta (sobre como se aprende): Actitud
pasiva centrada en la idea de “recibir explicaciones”; combinacién entre una
actitud pasiva y una activa que senala una contraposicion entre conocimiento del
aula y experiencia, entre aprender en clase o en la vida; formas activas de
aprender a través de la experiencia y de poner en practica; formas de aprender
como construccién de conocimiento en que se aprende por el debate, por el

lenguaje y en grupo

Las categorias en la tercera pregunta (sobre la comprension): Comprender
es lograr la aplicacion del conocimiento ligado a la resolucién de problemas de
vida; comprender es lograr una estructuracién mental, entender por razonamiento

propio; comprender es poder explicar
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Las categorias de la cuarta pregunta (sobre como se genera conocimiento

nuevo): El conocimiento nuevo como un proceso de adquisicidbn en la mente

individual; el conocimiento nuevo como un proceso individual de indagacién vy

encuentro de la Verdad; el conocimiento nuevo como un proceso de indagacion

por interés... y la interrelacién con el fendmeno; el conocimiento nuevo se genera

en un proceso grupal y de indagacion.

ADQUISICION PARTICIPACION CONSTRUCCION DE
CONOCIMIENTO
Conocimiento Individual Subjetivo contextual Dial6gico
de la realidad Vivencia
Subjetivo(cada Reflexién Reflexién grupal

persona es una
realidad aislada)

Obijetivo (Verdad)

Como se Actitud pasiva centrada | Formas activas de
aprende en la idea de “recibir aprender a través de la
explicaciones” experiencia y de poner
en practica

Combinacion entre una
actitud pasiva y una
activa que sefnala una
contraposicion entre
conocimiento del aula 'y
experiencia, entre
aprender en clase o en

Formas de aprender a través
del debate, por el lenguaje y
en grupo

la vida
Como se Comprender es lograr Comprender es poder explicar.
comprende una estructuracioén

mental, entender por
razonamiento propio

Comprender es lograr la
aplicacién del conocimiento
ligado a la resolucion de
problemas de vida

Como se Como un proceso de
genera adquisicién en la
conocimiento mente individual.
nuevo
Como un proceso
individual de
indagacioén y encuentro
de la Verdad

Se genera en un proceso
grupal y de indagacion.

Como un proceso de
indagacion por interés... y la
interrelacion con el fenémeno.

Cuadro 5.16 Relacion entre los paradigmas y las categorias emergentes de

creencias de aprendizaje
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En el cuadro anterior se intenta establecer una relacién entre las categorias
emergentes en el proceso de investigacidbn respecto a las creencias de
aprendizaje de los estudiantes y los paradigmas de aprendizaje. Las categorias no
cuadran de un modo absoluto en cada uno de los paradigmas. En algunos casos
hay traslapes, pero en general podria utilizarse el cuadro para definir un poco mas
el contenido de estos paradigmas y para ubicar las categorias.

La virtud de este cuadro es que puede permitir una clasificacion preliminar
de las creencias de aprendizaje de los estudiantes y asi apoyar la creacion de

comunidades de construccion de conocimiento.

A partir del analisis de las creencias de aprendizaje de los estudiantes se
puede plantear como hipétesis que los estudiantes y sus creencias de aprendizaje
no son el obstaculo para desarrollar un paradigma de Construccién de
Conocimiento. Mas bien parecen avidos de trabajar por su cuenta y agradecen
este tipo de trabajo. Es cierto que prevalecen diferentes tipos de concepcién del
aprendizaje, pero el paradigma de Adquisicion no es necesariamente el que
domina en los estudiantes que entienden en general el proceso de aprender muy
ligado a la vida y a la experiencia. Lo cierto también es que en general la nocién
de aprendizaje es individual y no grupal. Se puede decir también que en los
estudiantes se da una dualidad de concepciones. Distinguen el conocimiento
como algo escolar desligado de la vida y el interés personal, de la vivencia y el
aprendizaje vital que no se relaciona con el conocimiento escolar. Resalta el
hecho de que hay mas inclinacion por el paradigma de Adquisicion en el grupo
DH1 que es de octavo semestre, mientras que aparece mayor cercania al
paradigma de construccion de conocimiento en el grupo de FSM que es de primer
semestre. De cualquier manera no es informacién suficiente para determinar las

diferencias entre primero y Ultimo semestre.

El andlisis de las creencias de aprendizaje es muy importante para detectar
la disposicion de los estudiantes a un paradigma de construccion de conocimiento.
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Es un andlisis que convendrda hacer también con profesores y directivos. Las

categorias pueden irse perfeccionando para un andlisis mas fino
Los capitulos quinto, sexto y séptimo han presentado desde diferentes

perspectivas el andlisis de las condiciones para la creacién de comunidades de

construccién de conocimiento. El capitulo siguiente presenta las conclusiones.
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CAPITULO 6 CONCLUSIONES GENERALES Y TRANSICION A UN
PARADIGMA DE CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO

La metodologia de Investigacion formativa (design research) por su propia
naturaleza no permite llegar a conclusiones definitivas generalizables pero si
permite ir construyendo un conocimiento sobre el disefio educativo utilizado tanto
para mejorarlo como para precisar los elementos teéricos que lo sustentan. En el
caso de esta investigacién fueron notables los cambios observados entre la
primera y la segunda fase. En este sentido la metodologia funciona muy bien al
proponer una revision del disefio cuando se detectan elementos que no funcionan.
El disefio de la segunda fase respondié a los aprendizajes de la primera para
ajustar el enfoque central y las estrategias docentes. El nuevo enfoque de la
segunda fase centrado en el manejo explicito de los principios de construccién de
conocimiento y la redefinicién de estrategias docentes por principio. Sin duda es
un proceso que no termina ahi y serd necesario seguir con el proceso en una
tercera fase a partir de los aprendizajes de la segunda. Este proceso es
consistente con el planteamiento de Engestrdm de los ciclos expansivos del
sistema de actividad. De hecho en la practica en la Universidad Iberoamericana de
Puebla los profesores involucrados directa e indirectamente con la investigacion,
asi como los coordinadores de las licenciaturas involucradas ya han planteado un
nuevo disefio para fases posteriores que supone cambios significativos en la

organizacion universitaria de las asignaturas.

Desde esta perspectiva esta metodologia de investigacion es un
instrumento adecuado para suscitar procesos sostenidos de innovacién y para

extraer aprendizajes practicos y tedéricos en el proceso.
En el caso de esta investigacion se produjeron algunos resultados tedricos

nuevos en lo que se refiere a la categorizacion de los niveles de colaboracion y en

relacion con la categorizacion de las creencias de aprendizaje que pueden ser el
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sustento para mejorar el analisis de estos aspectos en trabajos posteriores. Otro

resultado es la definicion de estrategias docentes mas adecuadas para propiciar la

transicion de un paradigma de Adquisicion, aun dominante en el medio

universitario, a un paradigma de construccion de conocimiento.

Esta investigacion partié de un disefio educativo para propiciar la creacion

de comunidades de construccion de conocimiento siguiendo centralmente la

propuesta de principios de Scardamalia y Bereiter y con soporte en el Knowledge

Forum (KF). Los objetivos que se plantearon para esta investigacién fueron los

siguientes:

Reconocer estrategias docentes, elementos del rol del profesor, y
procesos de colaboracién que contribuyen a la creacién de

comunidades de construccion de conocimiento

Evaluar los efectos del uso del KF en la asimilacion de los principios

de construccién de conocimiento

Analizar las creencias de aprendizaje de los estudiantes y el sistema
de actividad del aula en relaciéon con el paradigma de construccién
de conocimiento y su rol en la construccion de comunidades de

construccion de conocimiento

Analizar las transiciones que se requieren para pasar de un
paradigma de Adquisicibn prevaleciente a un paradigma de

construccion de conocimiento

En relacion con estos objetivos se pueden plantear las siguientes

conclusiones que se desarrollaran posteriormente:

221



En el proceso educativo se dio una transicibn de un paradigma de
Adquisicion a un paradigma de construccion de conocimiento. Esto se debi6 a la
implantacion de un conjunto de estrategias docentes, a la transformacién del rol
del profesor, al manejo explicito de los principios de construccién de conocimiento,
al soporte del KF y en general a la pertinencia del disefio educativo.

El KF es una plataforma que si facilita la creacion de comunidades de
construccién de conocimiento. Establece un canal organizado de comunicacion
para la escritura, la discusion y el procesamiento de informaciéon. En menor grado
fue un vehiculo de la discusién grupal, pues la naturaleza presencial de los cursos
no lo hacia necesario a los ojos de los estudiantes. Fue utilizado pobremente para
dar seguimiento profundo a la discusién, pero si fue el receptaculo de las
discusiones y de los avances individuales de busqueda de informacion. Puso un
primer elemento para el contacto entre diferentes grupos, pues permitié el acceso
a las ventanas de todos los equipos de trabajo. Fue adecuado para propiciar
relaciones horizontales en el aula a través del conocimiento de lo que hacen todos
sus companeros. En términos del proceso de metacognicion que el KF estimula a
través de la categorizacion de las aportaciones el resultado fue minimo pues no
hubo una estrategia docente de seguimiento para realizar esta actividad. El
impacto del KF es diferente en los diferentes principios de construccién de
conocimiento. Es muy claro su aporte para el desarrollo de la vigilancia epistémica
y para la compilacibn de notas. No es tan fuerte en principios como el
establecimiento de problemas reales e ideas auténticas. Apoya bien el proceso de
diversidad de ideas y es un claro sostén para el proceso de mejora de las ideas y

el seguimiento de las mismas.

Las creencias de aprendizaje muestran grupos muy heterogéneos en donde
prevalece una orientacién al paradigma de Adquisicién pero donde se detecta una
sensibilidad importante hacia formas diferentes de aprendizaje mucho mas
ubicados en la experiencia, la vivencia y el aprendizaje activo. Esto sugiere que

los estudiantes tienen una sensibilidad proclive a recibir bien un paradigma de
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construccién de conocimiento lo cual queda demostrado por sus reacciones a esta

experiencia.

El andlisis del sistema de actividad refleja un sistema mas bien pobre en
términos de su potencial para la creacion de comunidades de construccion de
conocimiento. Si bien los estudiantes observan elementos que les favorecieron a
la construccién del conocimiento, las condiciones generales del sistema de
actividad del aula son inadecuadas para un proceso de creaciéon de comunidades
de construccion de conocimiento. Las posibilidades de interaccién con otras
comunidades o grupos estudiando temas similares en la misma universidad o
fuera de ella son muy estrechas. El contacto con expertos es escaso o nulo. El
tiempo real para producir un conocimiento mas profundo es muy estrecho también.
Se pueden mejorar las reglas del sistema y también las condiciones socio-
motivacionales de la comunidad. Se pueden enriquecer los artefactos mediadores,
pero la restriccion del sistema de actividad al nivel del aula acotada por cuatro
horas a la semana de trabajo es insuficiente para el desarrollo cabal de
comunidades de construccidén de conocimiento. El sistema de actividad que resulta
pertinente de analizar es el del semestre completo de los estudiantes. Es
conveniente un andlisis a un nivel entre micro y meso que no abarque toda la

dimension universitaria pero si un nivel mas amplio que el aula de una asignatura.

Las condiciones universitarias para transitar a un paradigma de
comunidades de construccién de conocimiento son multiples. Son conceptuales y
epistemologicas. Son pedagdgicas y educativas. Son organizativas vy
administrativas. Son actitudinales y emotivas. Son fundamentalmente una nueva
concepcidn del tiempo y del espacio universitario ante el nuevo y creciente manejo
de las tecnologias por parte de los estudiantes de las nuevas generaciones y ante
los retos cada vez mas dinamicos, inciertos y cambiantes de la sociedad en que

vivimos.

Estas conclusiones se desarrollan en los siguientes apartados.
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6.1 Transicion de un paradigma de adquisicion a un paradigma de
construccion de conocimiento

En general se puede afirmar que a partir del proceso docente se dio en los
estudiantes una transicion de un paradigma de adquisicion a un paradigma de
construccién de conocimiento. Sucedié mas claramente en la segunda fase de
investigacion en la que los principios de construccion de conocimiento se trataron
explicitamente con los estudiantes. Esta transiciéon tiene luces y sombras. Los
factores que facilitaron esta transicion fueron las estrategias docentes utilizadas y
la presentacion explicita de los principios de construccion de conocimiento, el
nuevo rol del profesor y algunas dinamicas de interaccion grupal. El uso del KF
también tiene aspectos muy claros y otros complicados. Se analizaran en los
siguientes apartados tanto los factores que favorecieron como los factores que

obstaculizaron o fueron deficientes en este proceso.

6.1.1 Estrategias docentes

En este apartado se analizan y evallan las estrategias docentes utilizadas
en relaciéon con cada uno de los principios de construccion de conocimiento como
fueron descritas en el capitulo cuatro. Es importante recordar que los grupos de
estudiantes se dividieron en pequefos equipos de dos a seis personas agrupados
en funcién de su interés por un problema relacionado con la tematica general del
curso. Esta organizacion por pequenos equipos se realizd en los tres grupos y se
mantuvo a lo largo de todo el semestre.

Problemas reales e ideas auténticas

Para el desarrollo de este principio hubo tres estrategias docentes
particularmente efectivas. La primera es que antes de elegir su tema los
estudiantes tuvieron por parte del profesor una presentacién de los conocimientos
de dominio del tema. En el caso de los cursos de Derechos Humanos se presento
un panorama general de lo Derechos Humanos en México y en el mundo, los
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problemas principales y los tratados relacionados con los mismos. En el tema de
Formacién Social Mexicana la presentacion partié de la descripcién que hicieron
los mismos estudiantes de la realidad social mexicana comentada después por el
profesor. Una segunda estrategia efectiva fue que los estudiantes dedicaran un
tiempo significativo a plantear sus preguntas (aunque a veces resulté cansado
para ellos), y la tercera fue trabajo de campo en relacion al tema seleccionado.

Es un acierto como estrategia docente que los estudiantes escojan su tema
como quedo de manifiesto en la seccion 5.1.2.1. Resulta importante que lo hagan
después de tener un panorama de dominio general de la temética del curso. El
trabajo de campo se resalta como una estrategia docente fundamental para lograr
este principio pues los estudiantes enfrentan el problema que escogieron con los
actores reales del mismo a través de entrevistas, cuestionarios y otras
herramientas de investigacion que se presentaron en el curso con detalle para que
los estudiantes las conocieran con claridad. Varias sesiones del curso se

dedicaron al manejo de estas herramientas de investigacion.

Mejora de las ideas

Una estrategia docente muy efectiva fue solicitar a los estudiantes que
realizaran un recuento del proceso de evolucidn de sus ideas y de los factores que
produjeron los cambios conceptuales mas importantes de su trabajo, como se
muestra en la seccion 5.1.2.2. A lo largo del curso en cada presentacion los
estudiantes realizaron un andlisis del modo en que sus ideas fueron

evolucionando en relacidén con sus primeras formulaciones.

Hay una relacién importante entre el principio de mejora de las ideas y la
nocién de artefacto conceptual. Con esta estrategia los estudiantes caen en la
cuenta que estan elaborando un artefacto conceptual para comprender una
realidad. No estan aprendiendo, sino elaborando un artefacto que les permita
comprender esa realidad. Es importante recalcar esto con los estudiantes: No
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solamente estan comprendiendo una realidad, estan construyendo un artefacto

conceptual.

Los avances de la investigacion de los estudiantes se iba recogiendo en el
foro, pero ademas tres veces en el curso los estudiantes de los pequenos equipos
presentaban sus avances a los compafieros de todo el grupo. El profesor elaboré
una rubrica de presentacién de estos trabajos que consideraba la obligatoriedad
de resenar el proceso de avance de las ideas. Los estudiantes tenian que
presentar las primeras formulaciones y concepciones del tema y la evolucién de
las mismas después del trabajo de campo y después de la investigacién
documental. Este proceso dio a los estudiantes claridad de como avanzan las
ideas y de como se van mejorando por el efecto del trabajo del grupo. El
portafolios para el seguimiento del avance de los estudiantes, que han
desarrollado en otras investigaciones similares (Chan. & Van Aalst, 2004) pueden
ser de gran utilidad para fortalecer este principio como parte de la asesoria y
seguimiento de los profesores. La perspectiva de este portafolios es que los
estudiantes recojan sus notas mas significativas y las clasifiquen de acuerdo a los
principios de construccion de conocimiento. Es una estrategia util para la

integracion de los diferentes principios.

Diversidad de ideas

La estrategia docente central de este principio consistid, en un primer
momento, en asegurar que todos los miembros de los pequefos equipos
escribieran sus preconcepciones del problema a tratar. Esto lo tenian que hacer
en las etapas sucesivas tanto en el foro como en las sesiones presenciales. El
profesor comentaba las participaciones asegurando que se respetaran las

opiniones de todos los participantes.

Como estrategia docente la cuestion de la diversidad de ideas podria ser
inducida de un modo mas explicito por el profesor, dandoles una rabrica para la
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discusion. Después tendria que ser algo mas habitual sin mayor intervencién del
profesor hasta volverse un habito de compartir, argumentar, discutir y elaborar
pequenos trabajos sobre lecturas y otros materiales que los mismos estudiantes
recaban. Esta discusion es fundamental para el proceso y lo que sucedié es que
se dio solamente al interior de los pequefos equipos, como se muestra en las
observaciones generales del analisis de la seccidén 5.2.1.4 y en lo que se refiere a

la divisién del trabajo en la seccién 5.2.1.3.

Es muy importante desarrollar una estrategia més explicita de comunicacién
entre los pequefos equipos en torno a los artefactos conceptuales que van
desarrollando, para ampliar el espectro de comunicacién y para fomentar también
la responsabilidad colectiva que es un principio también muy conectado con éste.

Este punto sin duda tiene que ver con el manejo de los tiempos del curso.
Es necesario integrar mejor la relacion entre el trabajo presencial de discusion de
ideas y el manejo del KF para esta discusién, Como muestra el analisis y en la
seccién 5.2.1.3. Esto requiere una ampliacion de los tiempos, pues los estudiantes
tienen la presidn de varias asignaturas simultaneas. El trabajo por problemas
desborda la organizacibn de los tiempos universitarios centrados muchas
asignaturas y centradas en dosis de estudio semanal de contenidos pre-
establecidos.

El desarrollo de este principio muestra su relacion natural con los principios
de mejora de las ideas, vigilancia epistémica y responsabilidad colectiva por lo que
hay que trabajarlos con estrategias convergentes.

Responsabilidad colectiva
La estrategia fue que los estudiantes elaboraran un plan de trabajo con

compromisos claros de avance de su trabajo firmada por todos los miembros. Es
una estrategia que requiere mucha insistencia del profesor. El profesor solamente
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proporciond las fechas limite para entrega de avances pero no regula lo que
sucede entre fecha y fecha. Esto lo determina cada pequefio equipo. Este
compromiso funcion6 desigualmente segun los diferentes equipos. La integracion
grupal en funciéon de metas de construccion de conocimiento fue muy diversa. Esta
claro que hay un proceso de integracion grupal, pero que también presenta
problemas de flojera, de integracién, de silencios (Seccion 5.1.2 y 5.1.2.6). La
responsabilidad colectiva es un proceso que se construye lentamente. Es muy
importante como estrategia docente dar un seguimiento cuidadoso a los proceso
de integracion grupal. El proceso de crear una responsabilidad colectiva es
complejo. Diversas investigaciones coinciden en que el involucramiento del
profesor en este proceso es fundamental para apoyar las interrelaciones que
supone establecer la colaboracién y coordinarla (De Jong.et.al. 2001; Guribye. Et.
Al. 2003). También es importante tener conciencia del proceso de reconformacion
de poderes entre estudiantes y con el profesor pues se generan nuevas formas

jerarquicas ocultas que es necesario reconocer. (Trehan &Reynolds. 2003)

Compilaciéon de notas en un nivel superior (Rise above)

La funcion de compilacién de notas estd directamente relacionada con la
abundancia y la calidad de lo que los estudiantes van escribiendo a lo largo del
curso. Fue una funcion muy pobremente utilizada por los estudiantes. Por esta
razén es importante establecer estrategias docentes mas claras para la escritura
de las ideas propias. La estrategia consistié en solicitar cada cierto tiempo a los
estudiantes realizar estas compilaciones. La practica usual de los estudiantes
consiste en escribir solamente hacia el final del curso cuando tienen que entregar
el trabajo final al profesor. En ese caso suelen pegar y cortar materiales completos
de Internet, sin un procesamiento ni individual ni grupal. La estrategia fue asegurar
que para cada presentacion de los equipos, de las tres que se realizaron, los
estudiantes hubieran realizado algunas compilaciones de sus discusiones y de los
materiales recogidos. Con frecuencia la compilacion no fue de sus discusiones,

sino de los materiales que habian recabado. El efecto importante de la estrategia
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de compilacion es que obliga a los estudiantes a revisar los materiales que van
recogiendo, y las opiniones que van vertiendo, para integrarlos en una sintesis de
camino. Esto les permite ir avanzando en la redaccién de su trabajo final. (seccion
5.1.2.5)

Es importante desarrollar estrategias docentes que propicien de una
manera sistematica y continua el trabajo de compilacion de notas (rise above) que

aun resulté muy débil.

El portafolios desarrollado por Chan y Van Aalst (2004) mencionado
anteriormente ayuda a recopilar las notas mas significativas en relacién con los
principios anteriores, favorece el la construccion de conocimiento y transparenta a
los estudiantes este proceso. Los estudiantes adquieren concienca metacognitiva
de su propio proceso y pueden ver el proceso de sus compaferos. Los motiva a

involucrarse en esta perspectiva.

Vigilancia epistémica

En este principio es donde mejor y mayor efecto tuvieron las estrategias
docentes de acuerdo a la sistematizaciéon de los capitulos anteriores. Los factores
centrales fueron el dejar auténticamente el proceso de reflexibn en manos de los
estudiantes y el cambio de rol del profesor. Esto desconcerté en un primer
momento pero funcioné después. (seccion 5.1.2.4)

Las estrategias docentes funcionaron claramente en este punto que es uno
de los principios mas relevantes para la creacion de comunidades de construccion
de conocimiento. Las estrategias fueron las siguientes: Dejar que los estudiantes
formulardn su proyecto y su busqueda lo que les costdé mucho en un primer
momento pero luego les atrajo; propiciar que ellos dialogaran entre si y que
construyeran sus argumentos insistiendo en que el profesor es un auxiliar en su
proceso pero que ellos son responsables de evaluar la veracidad de sus
argumentaciones; solicitarles que elaboraran un proyecto de trabajo y una guia de
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avance. La modificacion del rol del profesor fue crucial: (seccion 5.1.2.4) pasar de
las clases expositivas como Unica via a la asesoria de sus participaciones en el
KF; darles pistas de busqueda en lugar de presentarles el material acabado; dar
seguimiento a cada grupo; suscitar las argumentaciones propias de los
estudiantes.

A juzgar por la transicibn de paradigmas que se detecta en esta
investigaciéon, estas estrategias docentes fueron muy significativas. Convergen
estos resultados con las estrategias de flexibilidad pedagdgica (Collis, 2006) de
transitar de recibir a encontrar o crear, de tomar apuntes a crear tu propio trabajo y
con la distribucién de poder en alguna medida a los estudiantes. (Trehan &
Reynolds, 2003)

Uso de fuentes autorizadas

Es una buena estrategia docente realizar un trabajo de campo en torno al
problema seleccionado. (seccion 5.1.2.7). El trabajo de campo da muchos
elementos y nuevas preguntas con las que se vuelve muy significativo ir después
a fuentes autorizadas y la busqueda de mayor y mejor informaciéon. Aqui este
principio se ve relacionado con el principio de construccibn permanente de
conocimiento (“pervasive knowledge building”). Se genera una necesidad

permanente, mas alla del aula, de explorar el tema.

Fue importante desarrollar una estrategia docente explicita de buscar el
estado del arte del tema o problema desde un principio. De conducir a los
estudiantes a las mejores fuentes de informacién, a los autores mas relevantes.
Esta es una de las tareas mas importantes del profesor en estos entornos de
aprendizaje. Cuando los estudiantes tienen claro el problema que quieren tratar la
bdsqueda de fuentes autorizadas se facilita significativamente. El profesor aportd
pistas de busqueda para las fuentes autorizadas. En caso de no dominar el
problema a fondo el profesor buscé a los expertos y se volvié co-investigador con
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los estudiantes para encontrar las fuentes autorizadas. Este es otro cambio en el

rol del profesor.

Avance simétrico del conocimiento

Este principio reclama otras estrategias organizativas, mas que docentes y

fue dificil incidir en él.

Al interior del grupo es importante desarrollar estrategias que vinculen mas
a los pequenos equipos que estan investigando problemas parecidos o grupos y
comunidades de otras asignaturas o incluso de otros estados o paises. El
problema es de tiempos. Por eso es importante que estos procesos de
“‘comunidades de construccion de conocimiento” se enmarquen en una
reorganizacion de los tiempos universitarios, de tal modo que se puedan prever
procesos mas intensos en tiempo (menos asignaturas y mas tiempo para este
proceso), 0 mas largo en el tiempo (dos semestres por ejemplo) tratando los
problemas de una manera que trascienda las fronteras del aula y del tiempo
regular de una asignatura. El modelo de Collis (2006) que propone una integracion
de la dimensién social de la creacién de conocimiento propiciando una relacion
con comunidades locales y globales articulado con el esfuerzo individual de
compartir los conocimientos es un buen modelo para auspiciar el desarrollo de

este principio y para expandir el sistema de actividad.

Estrategias docentes ausentes

Algunos principios no fueron suficientemente tratados o considerados en el

proceso, como el del discurso progresivo y el de autoevaluaciéon formativa.
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Falté profundizar en una estrategia clara de seguimiento del discurso
progresivo. Esto se relaciona con la falta de claridad de que se esta construyendo

un artefacto conceptual.

Es muy importante desarrollar una estrategia més explicita de comunicacién
entre los pequefos equipos en torno a los artefactos conceptuales que van
desarrollando, para ampliar el espectro de comunicacién, para fomentar también la

responsabilidad colectiva y el avance simétrico del conocimiento.

Es importante dar un seguimiento cuidadoso a los procesos de integracién
grupal en donde la autoevaluacién es un factor fundamental. La cultura de la
autoevaluacion es dificil de lograr. Se realizaron algunas estrategias de
autoevaluacion pero falt6 en este punto un rol mas protagdnico del profesor
presentando guias y procesos de autoevaluacion exigentes y combinados con el
punto de vista del profesor. Para este aspecto el portafolios mencionado es una
estrategia que aparece muy eficaz. (Chan & Van Aalst, 2004)

El principio de avance simétrico del conocimiento reclama otras estrategias
organizativas, mas que docentes. El modelo de Collis (2006) para propiciar una
interaccién entre los niveles de accion individual y social para el desarrollo de
conocimiento en comunidades globales es una guia importante para desarrollar
este punto en futuros trabajos. Este modelo da pauta para la expansién del
sistema de actividad universitario para trascender las fronteras del aula y de la

rigidez curricular.

Asimismo parece exitoso incorporar a expertos en el proceso que puedan

apoyar la construcciéon de conocimiento de los estudiantes.
En relacion con el conjunto de principios y procesos de creacion de

comunidades de construccién de conocimiento, queda claro que es necesaria una

revisibn profunda de la organizacibn de los tiempos y de los espacios
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universitarios. El proceso de trabajar por problemas reales, en un proceso
continuo de mejora de ideas, interactuando simétricamente con otras
comunidades de conocimiento requiere tiempos organizados de otra manera y con

un sentido diferente a la asimilacién tematica organizada por asignaturas.

6.1.2 Rol del profesor

El rol del profesor en estos cursos fue una pieza clave para la transicion de
paradigmas. Los profesores que llevaron a cabo el curso estaban convencidos de
la necesidad de un cambio docente y de los principios de construccién de
conocimiento. Aun sin dominarlos completamente y de no conocer en sus detalles
el KF asumieron un rol abierto y atento. Los profesores estuvieron evaluando y
ajustando permanentemente el proceso a través de reuniones entre ellos (en la
segunda fase de investigacion), con el apoyo de dos auxiliares de investigacion.
En estas reuniones se determinaban algunos pasos a seguir y ajuste en el manejo

del foro o de la organizacidn de las sesiones.

En general se puede observar que hay un reconocimiento por parte de los
estudiantes de un nuevo rol del profesor, que consiste en concebirlo como un guia
y ya no como quién tiene que aportar toda la informacion en el proceso. (cuadro
5.7)

De cualquier modo se presenta una tensién en los estudiantes por su
costumbre de recibir todo del profesor en el proceso de aprendizaje. Los
estudiantes descubren que pueden ser duefnos del proceso y eso les parece muy
bien.

El rol del profesor adquiere, en la mirada de los estudiantes, nuevas
dimensiones:

e Es un lider para la organizacion de los equipos de trabajo

e Es un guia para los procesos de investigacion de los estudiantes
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e Tiene participacibn muy relevante en la presentacién de los
conocimientos de dominio, en la participacién en las discusiones de
los estudiantes a través del foro y en las sesiones presenciales

e Tiene que aportar pistas de busqueda para la construccion de
conocimiento, referencias al estado del arte de los temas en cuestién

y en su caso reorientar los procesos de investigacion

La transformacién del rol del profesor es la clave para el proceso. En esto
coinciden practicamente todas las investigaciones revisadas.(De Jong et.al. 2001;
Trehan & Reynolds, 2003; Jones & Asensio, 2003; Gurybye et.al. 2003; Gros &
Silva, 2005; Adrian, 2007) El profesor se convierte en un apoyo de alto nivel para
el proceso de investigacion de los estudiantes. Los puntos centrales son: estimular
los procesos de investigacién en los estudiantes, elaborar las rubricas para sus
trabajos, acompanar en todas las participaciones en el KF.

El profesor estimula la investigacion, la participacion, la discusion entre los
estudiantes. Aporta informacién de dominio, casos, materiales en relacién con los
procesos de los pequefios equipos. Mantiene la continuidad con actividades de
reforzamiento general: preguntas a las participaciones en el foro; materiales de

apoyo; lecturas generales.

Es muy importante la asesoria del profesor para ayudar a los estudiantes a
discernir el tipo de informacion que deben considerar y evitar que se pierdan
mucho en el mar de informacion. También es importante en el rol del profesor el ir
asignando lecturas apropiadas para los momentos de investigacion vy
puntualizando el estado del arte en el tema en cuestion. Un punto central del
profesor es asegurar que los estudiantes formulen sus preguntas y definan los
problemas que van a tratar. Este proceso de acompafamiento es dificil por la

exigencia de los estudiantes de que el profesor vuelva a su rol tradicional.

6.1.3 Las dinamicas de interaccion grupal, los procesos de colaboracion y el
entorno universitario
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6.1.3.1 Presencialidad y virtualidad

En relacion la combinacion presencialidad y virtualidad es necesario
precisar las discusiones que pueden y deben ser presenciales y las que pueden y
deben ser a través del foro. Esto tiene que ver con entender el KF como una
instancia para la construccién de ideas y no solamente para la discusién. Los
estudiantes consideran que no es necesario discutir virtualmente lo que pueden
hacer comodamente en el salén de clase y no distinguen que el foro es un lugar
no solamente para poner sus ideas, sino para irlas mejorando. Esta situacién se
presenta en mayor medida en la primera fase de investigacién. En la segunda fase
hay mucha mayor conciencia del proceso de construccidén de ideas debido a una
mejor exposicion de los principios de Construccién de Conocimiento. (cuadro 5.7
Tema Artefactos)

El foco de la relacion entre la presencialidad y la virtualidad debe ser la
construccién de conocimiento y no en si mismo el hecho de asignar actividades
presenciales o virtuales. En este sentido el soporte del KF debe estar centrado en
este foco y puede usarse tanto en clase presencial como en la continuidad de la
discusion virtualmente. Es por lo tanto importante que el KF sea un instrumento
del registro y construccién de la discusion al margen de que se haga presencial o

virtualmente.

La actitud de profundizar y construir conocimiento colaborativamente no
esta situado fundamentalmente en la distincién entre trabajo virtual y presencial
sino en la naturaleza de la moderacion el profesor y del disefio del entorno de
construccién de conocimiento. Un a vez establecido este enfoque se pueden
realizar muchas combinaciones de presencialidad y virtualidad en perspectivas de
educacion mixta. (Jones, 2006; Dziuban et.al. 2006; Massy, 2006)

La presencialidad esta en una transiciébn y los estudiantes muestran

necesidad de usar los tiempos de nuevas maneras. Las tendencias muestran que
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las nuevas generaciones incorporaran cada vez con mas naturalidad las
tecnologias en el contexto presencial trabajando de maneras muy diversas con
ellas. Algunos autores han nombrado a estas generaciones como los “millennials”
(Dziuban et.al. 2006) y los caracterizan como estudiantes menos avocados al
trabajo en linea y mas enfocados a utilizacién de las tecnologias de modos
multiples. Es una cuestién abierta que se requiere profundizar y que esta
relacionado con el disefio de la actividad y de la naturaleza de la moderacion.
Hasta ahora lo observado es que los estudiantes participan virtualmente no tanto
por su interés en el proceso de construccién sino en asegurar frente al profesor
que participaron en el foro. Parece necesario modelar en mayor medida de
manera presencial el uso del KF orientado a la construccién de conocimiento e

integrar con mas claridad los elementos de actividad virtual y presencial.

6.1.3.2 Los pequenos equipos y el tratamiento de un tema para la construccién de
conocimiento

Los estudiantes ven como un problema que a lo largo del curso se trate
solamente un tema a profundidad en lugar de revisar multiples temas, lo usual en
un proceso curricular tradicional. También hay un problema con la permanencia en

un solo equipo todo el tiempo.

Coinciden los grupos en demandar mas actividades y diversidad de temas a
lo largo del curso. Esto esta relacionado con la falta de contacto entre los
pequenos equipos de Construccién de Conocimiento y con la dificultad que tienen
los estudiantes para ir a profundidad en un tema por su propia cuenta. (cuadro 5.7

Tema Comunidad)

Es necesario revisar el proceso de formulacion de preguntas, pero es claro
que los estudiantes tienen una tendencia a recibir respuestas y formular preguntas
les parece ocioso, aunque una vez vencidas las resistencias iniciales el proceso

de investigacion les agrada.
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También esta implicita en los estudiantes la necesidad de tener el tema
acotado. La idea de un tema que se abre infinitamente les causa malestar.

Parecen reclamar del profesor que establezca limites.

Prevalece la expectativa de ver muchas cosas, como en la légica de la
Adquisicion. Les cuesta trabajo la formulacién de preguntas pero creen que

deberian estar abarcando mas temas.

Se resalta que el espacio de clase puede y debe seguir siendo un espacio
para muchos temas y los trabajos dejarlos para seguir fuera de clase. Este es un
punto importante para reflexionar. ;cédmo utilizar los tiempos? ¢priorizar
profundidad o cantidad de temas? ¢ el tiempo de clase es para los trabajos de los

pequenos equipos o es para tratar un tema general?

Hay una ausencia clara que es la discusién en el grupo mayor de los temas

de los pequenos equipos.

Parece necesario crear mas posibilidades de intercambio entre los
pequenos equipos presencialmente y a través del KF. Por otro lado es importante
remarcar la importancia de ir a profundidad en un tema en lugar de ver muchos
temas a la vez. La profundizacién permite ver la complejidad y es un tema
inagotable. Es importante una conduccién del profesor para que vayan
profundizando en sus investigaciones, a la vez acotar y a la vez compartir entre los

equipos sus avances.

En la primera fase de investigacidén se logran procesos de integracién
incipientes en los equipos. En el mejor de los casos se comparten informacién y se
hacen resimenes individuales. Se ve muy poco el proceso de haber generado
ideas a través del proceso grupal. En algunos casos se habla del enriquecimiento
personal que supusieron las discusiones, pero no se ve un trabajo de fusion de las

diferentes perspectivas
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Se logra un primer nivel de divisién del trabajo mas o menos efectivo y
hasta cierto punto compartido. Pero el momento de la integracién grupal no parece

darse 0 no aparece conscientemente en las entrevistas.

Un problema recurrente del trabajo en equipos es la diferencia de
compromiso por los participantes. Es un punto que hay analizar con cuidado.
Tiene que ver con seguimiento, con afinidad entre participantes, con
irresponsabilidad individual, con el modo de integrar los equipos. Es necesario
revisar este punto, pues es un obstaculo claro a la idea de comunidades de

construcciéon de conocimiento.

Se constata que la experiencia en los equipos es muy diversa. Se
distinguen varias experiencias: Los equipos que se dividieron el trabajo sin mucha
discusion; los equipos en que solamente trabajé la mitad o unos cuantos del
equipos; los equipos que fueron aprendiendo a trabajar en la discusion grupal y
sacar provecho de esto. (seccién 5.1.5)

La constante en los tres grupos es que el proceso de trabajo en equipos es
muy dispar. Algunos equipos trabajan bien, otros no. Al interior de los equipos
también hay disparidades

La divisiébn del trabajo es incipiente y dificilmente llega a niveles de
colaboracion alto en el compromiso con la construccién de conocimiento en todos

los pequernos grupos que se forman.

6.2 Efectos del KF en el proceso de creacion de comunidades de
construccion de conocimiento

Para el sustento de estas conclusiones se puede consultar la seccion 5.1.5
y el cuadro 6.1
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El KF no puede entenderse fuera de marco de los principios de
construccién de conocimiento. Es una plataforma disefiada a partir de estos
principios. En este sentido la evaluacion de los efectos del KF estad intimamente
relacionada al manejo que se haga de los principios a lo largo del curso. Esta es la
razon por la que en la segunda fase de investigacion se detecta una transicién de
paradigma. En esta fase se explicitaron los principios con los estudiantes, mientras
que en la primera fase de investigacion se utilizé el KF sin estar acompanado de
una clara explicitacion de los principios. A continuacion se presenta la evaluacién
de los efectos del KF en la asimilacién de los principios de construccién de
conocimiento a partir del analisis de los capitulos anteriores. En general se puede
decir que el uso del KF fue intenso en los pequefnos equipos pero bajo en la
relacion de los equipos entre si (cuadro 5.7. Tema KF). Fue en el interior de estos
equipos organizados por problemas donde se dio la mayor participacién. También
es importante mencionar que el uso fue desigual de equipo a equipo y que
también fue desigual entre estudiantes como muestra el andlisis del ATK. Algunos
lo utilizaron mucho y otros no tanto incluso al interior de los pequefnos equipos. En
cualquier caso en la percepcion de los alumnos y en la constataciéon de la

transicion de un paradigma a otro el KF resulté de suma importancia.

Problemas reales e ideas auténticas

La estrategia docente seguida por el profesor para la formulaciéon de
problemas pasa por una primera etapa en la que los alumnos tienen que escribir
una primera formulacién del problema y las razones por las que tiene interés en
estudiar ese problema. Estas participaciones se registran en el KF y los
estudiantes tuvieron una primera oportunidad de precisar en grupo el sentido de
atender ese problema. A partir de esta primera participacion los estudiantes
deciden que problema quieren estudiar y en que pequeio equipo se integran. A su
vez esta primera formulacion se mantiene en el KF para ir detectando la mejora de

las ideas sobre el problema a lo largo del curso.
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En investigaciones similares con el uso del KF (De Jong et.al. 2001) es en
esta fase en la que se detecta una mayor participacién de los estudiantes. Esto
sucede también en esta investigacion. Ese la fase de mayor uso del KF en donde
los estudiantes se comunican sus ideas preliminares en torno al problema que van

a tratar.

Mejora de la ideas y discurso progresivo

Quiza una de las funciones mas importantes del foro es la posibilidad de
recurrencia que se tiene para ir mejorando las ideas y al mismo tiempo
sintetizandolas en niveles superiores. EI KF brindé6 a los estudiantes esta
posibilidad. La nocién de mejora de ideas es quiza una de las mas importantes en
el proceso pues rompe la concepcion tradicional del estudiante de que los
conocimientos son algo dado que el profesor o el experto ofrece para que ellos lo
entiendan. Adn falté mucho por enfatizar este proceso, pero sin duda se dio un
quiebre en los estudiantes al descubrir que la interacciéon con sus comparneros van
cambiando la manera de ver un problema a lo largo del tiempo. En este punto el
KF permitié llevar un registro del avance y de las discusiones que propiciaron en
alguna medida este cambio epistemol6gico en los estudiantes. Sin duda este
principio estd muy relacionado con el de vigilancia epistémica y el de la
construccién de un discurso progresivo. (cuadro 5.7)

Diversidad de ideas y Democratizacion del conocimiento

El KF se ve como muy positivo por los estudiantes por varias razones: Pone
en colectivo lo que comunmente solo ve el profesor o un grupo muy reducido. Este
punto resulta fundamental para la democratizacion del conocimiento y rompe la
practica usual de la relacién individual del alumno con el profesor, para iniciar una
socializacion del proceso de construccion de conocimiento. La relacion se
establece por medio del KF entre todos los estudiantes y genera un proceso de
colaboracién inusual para los alumnos. El trabajo de todos esta a la vista y puede

240



ser comentado y criticado. En algunos casos los estudiantes establecieron por
este medio contacto incluso con otros grupos que usaban el KF en la universidad.
El potencial desarrollado fue aun pobre pero en relacion con el proceso de
transicion es claro que en este punto el KF constituyé un quiebre en las practicas

prevalecientes.

Por otro lado el KF propicia la escritura de las ideas lo que les resultdé muy
bueno; es claramente una muy eficaz forma de comunicacién de la que antes no
disponian. La exigencia del registro escrito de discusiones y aportaciones marca a
través del KF otro de los quiebres centrales de las practicas prevalecientes que

consistia en discusiones orales sin registro.

Es muy contundente en relacién con este principio la importancia del KF.
Hasta ahora es uno de los principios que mas se relaciona y que mas se

desarrolla gracias al KF.

Los estudiantes resaltan que pudieron conocer las opiniones de sus
compafneros y lo dicen con muchos matices. Desde aprender a escuchar, el hecho
de que escriban los que no suelen hablar, la posibilidad de ver lo que usualmente
s6lo ve el profesor. Los estudiantes mas timidos o de menor participacién oral

encontraron aqui una manera de expresion que antes no tenian.

El nivel de interaccibn y contestacion a las participaciones de los
companeros es aun pobre, pero aparece como un elemento que se puede

desarrollar mucho mas si se va volviendo comun participar en el KF
Se resalta la idea de ir aprendiendo de los demas. En este punto este

principio se relaciona mucho con el principio de vigilancia epistémica en que los

estudiantes van negociando significados.
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Esta claro que el KF funge aqui como una herramienta privilegiada de una
nueva comunicacién en el entorno de aprendizaje y que incipientemente se vuelve

un nuevo espacio para la construccién de conocimiento.

Responsabilidad colectiva

El proceso de compartir colectivamente las metas de avance en el
conocimiento es dificil para los estudiantes habituados al trabajo individual
evaluado personalmente por el profesor. El KF como se sefalé en el caso de la
diversidad de ideas, abre un espacio de responsabilidad para compartir ideas, sin
embargo fue poco efectivo para lograr este compromiso compartido en todos los
equipos. Los estudiantes mas involucrados lo aprovecharon mejor.

En la primera fase de investigacion el KF resulta un medio de comunicacién
muy bueno, pero aun prevalecen las participaciones redundantes, que no van mas
alla, y poco desarrollo de las ideas propias. Se sube mucha informacién y pocas
ideas. Este es un punto clave a revisar en las estrategias docentes y fortalecer el
sentido de una responsabilidad comun por avanzar un conocimiento Es necesario
tener una estrategia para revisar colectivamente la informacion en términos de una

discusion y andlisis.

Compilaciéon de notas (Rise above)

Detras de los comentarios de los estudiantes aparece la importancia de ir
registrando todo por escrito. En este punto el KF es también fundamental, pues se
registran las opiniones de todos los estudiantes. Da conciencia del proceso de
construccién y no se pierde lo que se va avanzando, apoya a la formulacién de
conclusiones y aprovecha la virtualidad. Apoya a la mejora de la ideas y facilita el
trabajo final. Prevalece aun un sentido de que elaborar un trabajo final es
resultado de la suma de las aportaciones y no la sintesis grupal. En este sentido la

compilacién de notas adolecié de sintesis en niveles superiores y en general se
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quedd en una sumatoria de participaciones. Fue una funcién del KF muy poco

utilizada. Los estudiantes escribian sus sintesis sin utilizar esta funcion.

El uso del KF supone una nueva exigencia para los estudiantes, que es la
de escribir y subir sus participaciones. También supone la lectura de lo que
escriben sus comparieros. Esto crea una tensidén pues lo valoran pero les exigen
mas concentracién y mas trabajo. El tiempo es una limitante, pero también es un

habito que hay que consolidar.

Para esto es necesaria una politica organizacional-educativa que oriente a
los estudiantes a la importancia de escribir y de sintetizar en grupo. No puede ser
la estrategia aislada de un solo curso.

Vigilancia epistémica

Asociado al principio de diversidad de ideas, el proceso de vigilancia
epistémica fue el mas desarrollado por los grupos.

El KF también juega un papel muy importante en este proceso. Sirve para
“ponerse de acuerdo”, se conocen y se revisan las ideas de los demas y se
desarrolla un control del proceso de negociacién de significados. Sin embargo en
el desarrollo de este principio el factor principal fue el cambio de rol del profesor
que insistié en delegar en los estudiantes la responsabilidad del proceso, incluso
ante la eventual desesperacion de los estudiantes que demandaban al profesor la
verdad de las cosas. Los estudiantes fueron cayendo en la cuenta que ellos
mismos han de ser quienes vayan juzgando la fuerza de veracidad de lo que van
investigando. El KF jug6 en ese sentido un papel marginal en el desarrollo de este

principio.
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Uso de fuentes autorizadas

Como se analiz6 en las estrategias docentes efectivas, los puntos clave
para el uso de las fuentes autorizadas fueron el involucrar a los estudiantes en el
trabajo de campo y el énfasis del profesor por buscar el estado del arte desde el
momento en que los problemas ya estaban formulados. Una vez formulado el
problema, el profesor planteaba la pregunta a los estudiantes y a si mismo de
quienes son los autores mas significativos en ese tema. Esto supuso un trabajo de
estudiantes y profesor.

La préactica de los estudiantes fue buscar el tema en Internet y bajar al KF

los materiales encontrados.

El KF jugd un rol importante como recipiente de informacion, pero a su vez
propicié que los estudiantes en los equipos conocieran y analizaran la informacién
rompiendo en alguna medida la practica de cortar y pegar. En este sentido el KF
es un espacio para someter los materiales recogidos a un analisis que el profesor
debe estimular. Por el analisis del ATK queda claro que no todos los estudiantes
utilizaron el KF para adjuntar documentos. La practica fue en algunos casos
responsabilizar a algiin miembro del grupo a reunir materiales o bien el lider del
grupo fue quién concentrd la mayor actividad de reunir materiales y adjuntarlos al
KF.

La funcion de reunir informacién es una funcién limitada en relaciéon con los
propésitos del KF pero es una funcién muy util pues permite tener todo reunido
para su analisis colectivo. Es claro que en esta funcién del KF como en casi todas
las rdbricas y tareas que el profesor define son la clave para un mejor
aprovechamiento del foro. Periédicamente los profesores consultaban a los
alumnos sobre el contenido que habian puesto en el foro para estimular se

efectiva lectura y andlisis.
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Avance simétrico del conocimiento

A pesar de que el KF permite un avance simétrico del conocimiento con
otras comunidades de construccién de conocimiento o incluso entre los equipos
mismos, aqui fallé el disefio del entorno pues la actividad se concentré en los
pequenos equipos. En algunos casos los estudiantes incursionaron en el trabajo
de otros equipos (en promedio visitaron sélo un equipo mas ademas del propio
como muestra el ATK) e incluso en el trabajo de otros grupos que trabajaron
temas similares usando el KF en otros cursos, pero fue realmente muy poco. Es
necesario hacer un ajuste significativo al disefio del entorno para propiciar estas
interacciones. Es necesario establecer ligas con otros grupos de personas
trabajando temas similares, con expertos, y entre los mismos pequefos equipos
de trabajo. Esto demanda también una revisibn amplia de las légicas de
funcionamiento universitario para facilitar estos intercambios. También supone por
parte del profesor trabajar con los estudiantes la idea de que la construccién de
conocimiento en torno a un problema desborda las fronteras de aula y esta
sucediendo en muchos espacios universitarios y extra-universitarios. Supone
también la creacion de foros permanentes en torno a temas importantes de las

diversas licenciaturas de la universidad.

Autoevaluacion formativa

La posibilidad de tener a la vista todo lo que los compaferos realizan,
escriben o0 aportan es ya en si mismo un elemento que el KF aporta para inducir
un proceso de autoevaluacidon. Los estudiantes tienen clara la cantidad y calidad
de las aportaciones de sus companeros y eso les permite tener elementos
objetivos para un proceso de evaluacion formativa que permita a los pequefos

equipos establecer niveles de exigencia entre los participantes.

En las formas de evaluacion el profesor solicita a los estudiantes que

evallen la participacién de sus compareros en el foro y esto genera un proceso
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de exigencia colectiva, pero el seguimiento de una autoevaluacién grupal fue

pobre por parte de los profesores.

En general se puede afirmar que el efecto del KF sobre la creacién de
comunidades de construccién de conocimiento esta estrechamente relacionado
con las rubricas y actividades que el profesor va sefialando para su uso efectivo.
En si mismo el KF es ya un espacio que induce ciertas practicas como establecer
una relacién horizontal entre los alumnos, pero la intervencién del profesor es
crucial para asegurar el efecto. Otro punto central es que todos los principios
tienen que irse trabajando integradamente, tarea que también es propia del
profesor. De otro modo los estudiantes vuelven a sus practicas habituales de
trabajo individual, de cortar y pegar materiales de Internet o de realizar trabajos
para satisfacer al profesor pero no para construir en equipo un nuevo
conocimiento. ElI manejo técnico del KF no representd nunca un problema
importante para los alumnos. Incluso algunos de ellos propusieron mejoras como
el incorporar un Chat, poner colores para distinguir mejor las participaciones,

traducirlo al espanol, entre muchas otras.

En algun sentido el KF resulta mas complejo de usar para los estudiantes
acostumbrados al Chat y a practicas de comunicacion electrénica mas agiles, pero
la novedad reside en que el KF establece por su constitucién misma un conjunto
de exigencias que modelan una practica explicita de construccidbn de
conocimiento, que si exigen un esfuerzo consciente a los estudiantes. La
presencia del profesor el muy importante para mantener el esfuerzo. En muchos
sentidos el KF se vivid por los estudiantes no tanto como una ayuda a sus
procesos de construccidon de conocimiento sino como algo mas que aprender a
usar. Es muy posible que esto se deba a que era una practica inicial y que con el
uso sistematico, como de hecho fue sucediendo en el curso, se va volviendo una
herramienta invisible para sus procesos de colaboracién. En todo caso el punto
central reside en el cambio de paradigma y de practicas de los estudiantes. Este
es el punto mas exigente para ellos, el asumir la responsabilidad de juzgar la
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pertinencia de lo que van investigando, y el descubrir la funcién de los otros en
esta vigilancia epistémica, lo que va contra muchos afos de una pedagogia

pasiva.

Presencialidad, virtualidad y KF

El KF permite una comunicacién virtual, y por lo mismo permite una
modificacién de la organizacion de los tiempos y espacios de estudio y trabajo
colaborativo. Sin embargo, la reorganizaciéon de los tiempos de estudio supone
mucho mas que tener una herramienta comunicativa. Supone la creacién de un
proceso de interés permanente en la investigaciéon de un problema. Por otro lado
un problema real del KF a diferencia del Chat, por ejemplo, es la no-simultaneidad
que pospone la discusién mas a la manera de un correo electronico y esto pesa
mucho en el animo de los estudiantes pues reciben respuesta tiempo después.
Esto puede ser adecuado para procesos de reflexion mas laboriosos y de largo
plazo, pero no para discusiones tipo seminario presencial. En este sentido es
necesario hacer un disefio adecuado del entorno de construccién de conocimiento
para organizar adecuadamente los tiempos y aprovechar las virtudes del foro y

combinarlos con otras herramientas comunicativas.

El foco de la relacion entre la presencialidad y la virtualidad debe ser la
construccién de conocimiento y no en si mismo el hecho de asignar actividades
presenciales o virtuales. En este sentido el soporte del KF debe estar centrado en
este foco y puede usarse tanto en clase presencial como en la continuidad de la
discusion virtualmente. Es por lo tanto importante que el KF sea un instrumento
del registro y construccién de la discusion al margen de que se haga presencial o

virtualmente.

Parece necesario modelar en mayor medida de manera presencial el uso

del KF orientado a la construccion de conocimiento.
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Elementos importantes para fortalecer el efecto del KF en la creacion

de comunidades de construccion de conocimiento

Es necesaria tener una estrategia docente de induccion muy efectiva y al
inicio del curso, con ejemplos que permitan llegar pronto a un uso detallado de las
diversas funciones; es importante estar monitoreando las funciones que tienen
problemas y cuidar la efectividad del servidor para el servicio externo a la

universidad.

Es fundamental la participaciéon del profesor en el seguimiento de las
aportaciones de los estudiantes para que la participacién de los estudiantes llegue
a una auténtica discusion y colaboracion en relacion con las aportaciones de los

comparneros

Es necesario revisar las politicas de evaluacioén en torno al uso del KF. ;se
debe obligar la participacién? La tendencia adecuada debera ser a la

incorporacion cada vez mas invisible de estas herramientas comunicativas.

Se extrafia una cualidad de inmediatez tipo Messenger en el KF. Se
requiere la posibilidad de tener un chat incorporado como se ha reiterado.

KF y meta cognicion

La cualidad del KF de clasificar las participaciones desde una perspectiva
meta cognitiva fue muy poco usada en el proceso educativo sujeto a esta
investigacién. Esto tuvo mas que ver con la poca insistencia de los profesores en
la cuestién. Con frecuencia tanto el profesor como los alumnos se pierden en el
analisis de la tematica en discusién y se pierde la perspectiva de estar haciendo
un seguimiento meta cognitivo. Sera tarea del profesor desde el diseno del
entorno establecer esta prioridad en relacion con los objetivos generales del curso
y el momento de los estudiantes. La practica de clasificar las participaciones sera
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también una practica mas usual en la medida que el uso del KF se vuelva mas
habitual y de que el disefio de los cursos favorezca la autorreflexidn y no
solamente la perspectiva de avance tematico. En esta experiencia fue en buena

medida una oportunidad desperdiciada.

Evaluaciéon general del papel del KF para la creacion de comunidades

de construccion de conocimiento

A juzgar por todo lo escrito anteriormente se pueden afirmar al menos dos
cosas. La primera es que los efectos del KF para la creacién de comunidades de
construccién de conocimiento estan en relacién con el rol del profesor y con el
diseno de manejo de todos los principios de construccién de conocimiento en
conjunto. La segunda es que el KF en si mismo induce un cambio de practicas

educativas.

En relacién con la primera afirmacion es fundamental entonces crear un
diseno del curso que precise la interrelacion de todos los principios y el conjunto
de estrategias docentes para atender todos estos principios. Es necesario tomar
en cuenta en el disefio que estamos frente a estudiantes acostumbrados a trabajar
muchos mas en funcién del paradigma de Adquisicién. Por esta razén el esfuerzo
de trabajar los principios sera mayor con estudiantes que no los han trabajado
nunca, y estar conscientes que estos mismos estudiantes se volveran diestros en
el manejo de comunidades de construccion de conocimiento en la medida que
esto sea una politica de la institucion educativa en su conjunto. Entonces el disefo
entrelazado de las estrategias docentes es fundamental. Por otro lado esta el rol
del profesor. El adiestramiento del profesor es fundamental. El mismo tiene que
estar convencido de esta perspectiva y por lo mismo tiene que pasar por un
proceso similar al de los estudiantes. Experimentar la creacién colectiva de
conocimiento, el estudio de los principios en la practica a través del trabajo con un
equipo de profesores y colegas, y por otro lado formarse en la practica de llevar un
curso. El proceso adecuado es que los profesores se formen conduciendo un
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grupo con estos principios y siendo monitoreado por un profesor que ya lo haya
hecho. Esta de hecho fue la practica que sucedié en esta investigacién donde los
dos profesores involucrados se reunian periédicamente para analizar el proceso.
El profesor por otro lado debe aprender a asumir un nuevo rol resefiado en
apartados anteriores. La dificultad central esta en la concepcion del temario y la
exigencia muchas veces extrinseca de cubrir contenidos pre-establecidos. Esto
nos lleva a la insistencia de que es necesaria una politica institucional integral al

respecto de esta perspectiva de construccién de conocimiento.

En relacion con las practicas educativas que el KF induce en si mismas se
pueden mencionar muchas que se vieron reflejadas en esta investigacion. Algunas
son la siguientes: rompe la relacion individual profesor-alumno y genera un
proceso de socializacién del proceso educativo entre todos los participantes;
establece las posibilidades de una evaluacion horizontal de la participacion;
estimula la escritura de las ideas y la revisiébn permanente de las mismas tanto por
quien las escribe como por todo el grupo; abre las fronteras del aula a todas las
personas o0 grupos que se quieran involucrar en la discusién del problema; genera
un proceso de recurrencia por el cual los estudiantes se ven obligados a revisar la
pertinencia de todo lo que has escrito; permite cortar y pegar informacién
induciendo a una revision de esos materiales por el conjunto de participantes;
estimula la reflexibn metacognitiva; rompe las barreras de tiempo y espacio, con
las limitantes ya sefialadas; favorece la mejora de ideas y el discurso progresivo a

través del registro continuo de aportaciones y participaciones.

En general se puede decir que el KF genera un habitat para la construccion

de conocimiento.
El KF tiene limitantes importantes en relacion con la simultaneidad y rapidez

para discusiones tipo seminario y debilita la intensidad de la discusion y la
oportunidad de la misma. Su estructura es pesada y le falta agilidad en relacion
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con otras formas de comunicacidn de su tipo, si bien genera una exigencia en los

estudiantes de orden y de rigor.

La conclusion de todo lo anterior es que el KF es un factor muy positivo

para estimular la creacién de comunidades de construccién de conocimiento.

6.3 Las creencias de aprendizaje como condicion para la creacion de
comunidades de construccion de conocimiento

Para el desarrollo de estas conclusiones se parte del analisis realizado en la
seccion 5.3

La nocién de vivencia es muy poderosa en la perspectiva de los
estudiantes. Esto puede tener que ver con la idea de que se aprende con el
involucramiento, la pasién por algo, el compromiso con el problema, aunque en
general esto Ultimo no se manifiesta explicitamente. Es mas bien una especie de
conocimiento de las cosas por el impacto vivencial, por estar insertos en la vida.
Es una nocion que hay que explorar mas pues es la base para una transiciéon a un
paradigma de construccion de conocimiento y explica en buena medida la
receptividad de la mayoria de los estudiantes al trabajo de campo y a la
formulacion de problemas reales para su estudio.

Desde la perspectiva del disefio del entorno de construccion de
conocimiento a partir de estas respuestas, es importante que éste contemple la
exposicion a los estudiantes a vivencias y experiencias significativas. Hay una
convergencia entre las creencias de los estudiantes y los principios de
construccién de conocimiento, como el manejo de problemas reales, la diversidad
de ideas y el involucramiento con la materia de estudio no solamente en el aula

sino en la vida cotidiana en general

Algunos estudiantes distinguen entre el aprender conocimientos, como algo

que se puede tener, y el aprender vitalmente.
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Es interesante este deslinde que los estudiantes hacen entre experiencia de
vida y conocimientos que “se tienen”, en el sentido de que parecen plantearse
como dos cuestiones diferentes. El conocimiento del aula no viene de la
experiencia de la vida. La nocién de conocimiento no se relaciona con la vida, sino

con actividades pasivas. Hay una distinciéon entre lo pasivo y lo activo.

Por otro lado hay un conjunto de manifestaciones activas en torno al
conocimiento que tienen que ver con: el deseo de saber, el interés por el tema, el

poner el practica el conocimiento, debatiendo-hablando, analizando informacién.

Los estudiantes en su mayoria se ubican en el paradigma de Adquisicion, si
bien con un analisis mas minucioso de las expresiones de los estudiantes se
puede advertir que un porcentaje de ellos seria sensible al paradigma de
Construccién de Conocimiento. Aunque los estudiantes se expresan de manera
aln poco precisa, se puede decir que tienen una tendencia importante a aprender
de forma activa. En general se puede afirmar que los grupos de estudiantes estan
situados en el paradigma de Adquisicion pero un buen grupo de ellos con una
importante sensibilidad para acceder a un paradigma de construccion de

conocimiento.

Las categorizaciones utilizadas permiten distinguir las diferentes
perspectivas de los estudiantes en relacién con el conocimiento de la realidad, sus
modos de aprender y de entender la generacion de nuevo conocimiento. La
explicitacién y discusién con los estudiantes de estas perspectivas no se realiz6 en
esta investigacion, pero sin duda tendra que ser un elemento clave en el disefio de
un entorno de comunidades de construccién de conocimiento. La diversidad de
posturas no permite afirmar que los estudiantes estén fundamentalmente en una
posicién especifica. Sera necesario explotar esta diversidad para discutir con ellos
los principios de construccién de conocimiento y para fortalecer una transicion de

un paradigma de Adquisicion a uno de Construccion de Conocimiento.
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En este andlisis de las creencias de aprendizaje resalta la emergencia de
diferentes elementos que siempre aparecen en los procesos de conocimiento:
Accion individual (experimentar intencionalmente, ver, observar...); experiencia
personal (vivencia, vivir, haber experimentado en carne propia...); dialogo vy

contraste de puntos de vista; contexto y sus determinaciones para ver las cosas.

A partir del analisis de las creencias de aprendizaje de los estudiantes se
puede plantear como hip6tesis que los estudiantes y sus creencias de aprendizaje,
a pesar de prevalecer el paradigma de Adquisicion, no son el obstaculo para
desarrollar un paradigma de Construccién de Conocimiento. Es cierto que los
grupos no son homogéneos pero algunos estudiantes mas bien parecen avidos de
trabajar colaborativa y activamente y agradecen este tipo de trabajo. Es cierto que
prevalecen diferentes tipos de concepcidén del aprendizaje, pero el paradigma de
Adquisicion no es necesariamente el que domina en los estudiantes que entienden
en general el proceso de aprender muy ligado a la vida y a la experiencia. Lo
cierto también es que en general la nocién de aprendizaje es individual y no
grupal. Se puede decir también que en los estudiantes se da una dualidad de
concepciones. Por un lado entienden el conocimiento como algo escolar desligado
de la vida y el interés personal. Por otro lado afirman conocer la realidad a través
de la vivencia y el aprendizaje vital que no se relaciona con el conocimiento
escolar. Resalta el hecho de que hay mas inclinacion por el paradigma de
Adquisicion en el grupo DH1 que es de octavo semestre, mientras que aparece
mayor cercania al paradigma de construccion de conocimiento en el grupo de
FSM que es de primer semestre lo que puede sugerir que el proceso universitario
los reafirma en un paradigma de Adquisicion en lugar de promover en ellos la

construccién de conocimiento.

6.4 El sistema de actividad como condicién para la creacion de comunidades
de construccion de conocimiento Las conclusiones vertidas en este apartado
se fundamentan en el analisis de la seccién 5.2
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El sistema de actividad y su expansién en ciclos sucesivos para mantener
una innovacién constante en la creacion de comunidades de construccién de
conocimiento es fundamental. El analisis del sistema de actividad es necesario
para detectar las condiciones que posibilitan u obstaculizan el desarrollo de estas

comunidades.

Se analizan en este apartado los elementos que han favorecido la creacion
una comunidad de construccién de conocimiento y los que la han obstaculizado.
Las categorias del sistema de actividad son: la comunidad; las reglas; la divisién
del trabajo; el objeto y los artefactos conceptuales. Estas categorias han sido
descritas en el marco tedrico y de manera sintética en el capitulo seis donde se
aplicé este marco conceptual al proceso educativo realizado.

Comunidad

Los factores favorables son la relacion libre con los profesores, la libertad
para desarrollar sus temas de investigacién aunada a un reconocimiento por el
trabajo realizado y la participacién de otros expertos en torno a los temas en
diferentes momentos del curso. Esto ultimo refleja una primera expansion del

sistema de actividad. Muy incipiente pero significativo.

Factores que obstaculizan son la baja prioridad de la asignatura en el animo
de los estudiantes. También las deficiencias del entorno universitario para facilitar
el trabajo de estas comunidades por falta de mas apoyo de instrumentos

computacionales

Reglas

En relacion con las reglas los factores que favorecen son: el
establecimiento de criterios claros de participacién equitativa y compromiso al
interior de los equipos; la adecuada conformacion de los equipos; la planeacién de
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la organizacién del tiempo de trabajo conjunto, virtual, presencial, individual y
grupal; las reglas claras de participacion en el foro y la exigencia de participacion
para todos de manera pareja; el desarrollo de actitudes de participaciéon, de
escucha, de responsabilidad y de trabajo en equipo; el rol del profesor como guia
y apoyo para el proceso de trabajo de los equipos; la utilizacion de la rubrica como
una guia muy adecuada para avanzar en las aportaciones y trabajos parciales.

Los factores que obstaculizan son: la poca claridad en las reglas para
trabajar en equipo; los desequilibrios en la divisibn del trabajo; la desigual

participacion en el KF y el abandono del trabajo por parte de algunos comparieros.

Los pequefnos equipos parecen ponerse ciertas reglas al interior de los
mismos, pero no son explicitas. Es conveniente que estas reglas se manifiesten

explicitamente.

Divisién del trabajo

En el proceso de esta investigacién es notoria la transicion de los intereses
individuales a los intereses colectivos de aprendizaje tanto en el sentido de
aprender de otras personas como de la importancia de los otros para mejorar las
propias ideas. El KF juega un papel importante en este proceso de transiciéon por
que a través de él se pueden conocer las ideas de los demas y tomarlas en
cuenta, es un espacio de comunicacién, registro y apoyo para la discusién y

avance de los trabajos.

Los estudiantes reconocen que trabajar en equipos supone una nueva

cultura y no es facil que todos los estudiantes se incorporen a ella.

El manejo del tiempo es un factor clave para lograr la transicion de
intereses individuales de aprendizaje a intereses colectivos de construccion de
conocimiento. Puede ser un factor favorable o desfavorable dependiendo de la

organizacion que se logre. La distribucion de los tiempos personales de los
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estudiantes y la relaciéon con la organizacion de su carga de materias es muy
importante. ElI KF es un artefacto que modifica o interfiere en este manejo de los

tiempos.

La divisién en pequenos equipos por temas tiene aspectos que favorecen la
comunidad de construccion de conocimiento y aspectos que la obstaculizan. Por
un lado les permite trabajar con un niumero pequeno de companeros y ser mas
eficientes, pero por otra lado los pequenos equipos que se comunican poco entre
si para tener un panorama general de la probleméatica del curso a pesar de tener
acceso por el KF a lo que todos estan realizando.

La participacion del profesor que asume ciertas tareas en relacién con los
pequenos equipos es muy positiva para estimular la adecuada division del trabajo.

La participacion de externos es muy importante para favorecer el desarrollo
de los intereses de conocimiento grupales. Su ausencia denota un sistema de

actividad aun muy pobre como fue el caso en esta investigacién.

En este punto el sistema de actividad presenta muchos puntos para su
expansion. Es necesario reorganizar los tiempos de las asignaturas para permitir
que los pequefos equipos puedan interactuar con otras comunidades de
aprendizaje presenciales y virtuales. Por otro lado es necesario fortalecer la
comunicacion entre los pequenos equipos y convocar a expertos a participar en
red revisando el avance de los trabajos. Esto supone una reorganizacion de los
tiempos de interaccion con profesores. Expandir los tiempos con expertos y
reducir a la vez los tiempos presenciales con el profesor titular pueden ser algunas

alternativas
Objeto

En lo que se refiere al objeto como conocimiento socialmente objetivado

destaca como factor favorable la interaccidn directa con las personas que viven el
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problema, el uso de los instrumentos de investigacion de campo y el enfrentar
problemas reales y con los actores reales de esos problemas. Todo esto apunta a
un proceso de construccion de conocimiento en el sentido que se ha senalado
desde el marco tedrico.

Resalta también la importancia de la eleccién del tema como un factor de

motivacion y de interés colectivo.

Por otro lado es desfavorable la inercia de los estudiantes de concebir el
proceso de aprendizaje como una cuestion individual y centrada en la Adquisicion.

El sistema de actividad como objeto

En relacién con el sistema de actividad como objeto hay una modificacién
de los procesos de interaccién hacia una apropiacion por los estudiantes del
proceso, por el control de los contenidos y del proceso de conocer que estimula el
profesor. Algunos factores que obstaculizan son la irregular organizacién de los
tiempos, la falta de dinamismo en algunos momentos y la necesidad de mas

claridad en los pasos a seguir en el proceso de investigacion.

El KF juega aqui un papel primordial para la interaccién y el avance de los
conocimientos de los equipos. Aparece la vigilancia epistémica como control de
los propios estudiantes del proceso de aprendizaje y conduccion de sus metas, asi
como de sancién de lo que es mas verdadero mas alla de la opinion del profesor

que se ve como un guia.

Los artefactos mediadores

Sobresale la importancia favorable que tuvo la realizacion de un trabajo de

campo.
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Claramente se ve con buenos ojos el uso de materiales como peliculas,
casos especificos... que amenizan e ilustran el gran problema. Un elemento
desfavorable en el sistema de actividad es la falta de un manejo sistematico de los
artefactos conceptuales generales propuestos por el profesor (lecturas,
presentaciones tematicas generales, utilizacién de codigos).

En relacion con el KF se manifiesta una utilidad importante como factor de
comunicacion, para conocer el pensamiento de los compaferos, para registrar las
aportaciones y para articular las ideas. Sobre su manejo hay ain muchos puntos
gue no se dominan pero, que a diferencia de la primera fase de investigacion, son
elementos mas sofisticados. Aparecen ya sugerencias especificas para mejorar la

herramienta y dudas muy precisas de un orden mas sofisticado de uso del KF.

Conclusion general del sistema de actividad

Si bien la organizacion del sistema de actividad propicié en algun sentido la
transiciéon a un paradigma de construccién de conocimiento, este sistema resulta
sumamente restrictivo para una transicion profunda a un paradigma de
construcciéon de conocimiento. El aula no debe ser el referente para el desarrollo
de un sistema de actividad. No basta con replantear el trabajo tipico del aula con
una perspectiva de comunidad de construccion de conocimiento, ni transformar el
rol del profesor, lo que ya son grandes avances, Sino que es necesario atender
todas las necesidades organizativas que el paradigma implica. Un eje de
organizacion puede ser el tiempo de un semestre o0 una estructura modular. En
cualquier caso un aglutinamiento mayor de tiempos para el proceso. Mas créditos
articulados en un mismo proceso de trabajo que permita una auténtica creacion de
una comunidad de construccién de conocimiento. También de hacer del proceso
de creacion de comunidades de construccion de conocimiento el eje de la

organizacion educativa.
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6.5 Transiciones conceptuales de un paradigma de adquisicion a un
paradigma de construccion de conocimiento

6.5.1 ;Qué significa transitar de un paradigma de adquisiciéon a un paradigma de
creacion de conocimiento?

Conceptualmente se trata de transitar de la idea de la mente como
almacén, a la idea de proceso colaborativo en que participan individuos, como un
proceso distribuido entre mentes y a partir del cual se construyen artefactos
conceptuales; del aprendizaje como suceso individual, al aprendizaje como
subproducto de la accion colaborativa de creacion de conocimiento; de la
asimilacion individual de conocimientos, a la accién deliberada (en cualquier nivel
educativo) de crear nuevo conocimiento; de la nocion de aprendizaje como
repeticion de conocimientos existentes, al aprendizaje como actividad de
conocimiento para traspasar colaborativamente las fronteras de lo existente; de la
nocién de objetivos de aprendizaje, a la nociéon de entornos de aprendizaje para la
creaciéon y manipulacién de artefactos conceptuales para resolver situaciones
particulares complejas y desestructuradas; de la nocién de conocimiento como

informacioén, a la nociéon de conocimiento como actividad.

Pedagdgicamente se trata de transitar de la simple asimilacién de teorias a
la manipulacién de las mismas, donde se explicita que se trabajara con artefactos
conceptuales segun lo requieran las preguntas y los problemas planteados; del
control y propiedad de las tareas por el profesor, al control y propiedad por parte
de los alumnos, o bien a un esquema de co-propiedad; de situar los procesos
educativos en individuos aislados, a la conformaciéon de comunidades de creacion
de conocimiento; de restringir el proceso educativo al aula, a trascender las

fronteras del aula sin dejarla necesariamente.

En relacion con la organizacion educativa se trata de transitar del tiempo

asignaturas inconexas docentemente (no basta que estén conectadas

259



teéricamente en el disefio curricular) al tiempo de modulos de aprendizaje que
interrelacionan asignaturas y profesores en procesos comunes con intenciones
metodoldgicas y tematicas convergentes; se trata de la reorganizacion de los
tiempos de clase, de los equipos de trabajo, de los contactos virtuales; se trata de
la reorganizacion de las relaciones entre profesores, pasar del trabajo individual
aislado, al trabajo integrado entre profesores a lo largo del semestre; de la
reorganizacion de la planeacion curricular. Del curriculo rigido a curriculo flexible y
co-disenado con los alumnos.

En relacion con el uso de las tecnologias se trata de pasar de la nocion de
un simple artefacto para estructurar informacién, o de una practica social de
funcionamiento (comunicativo etc...) a un artefacto que propicia el desarrollo de
ciclos expansivos de aprendizaje. En este sentido la tecnologia puede
incorporarse y moldearse a las practicas pedagdgicas mas innovadoras que
existan para propiciar que estas practicas mejoren. La tecnologia, segun Bereiter,
sirve para estructurar la colaboracién. No sélo proporciona un espacio para
compartir el conocimiento sino que ha de ejercer un soporte para la propia

reflexiébn y construccion del conocimiento.

6.5.2 Implicaciones educativas de la metafora de construccidon/creacion de
conocimiento

Desde esta metafora es mas importante que los estudiantes aprendan a
construir conocimiento ante situaciones particulares conscientes del interés
implicito, que acumular informacién (incluso teorias) descontextualizadas. Esto
supone la importancia de aprender a trabajar en grupos para enfrentar problemas,

situaciones, problemas de comprension.

El punto central del proceso educativo es que los estudiantes caigan en la
cuenta de los procesos por los que se construye conocimiento, del dominio de los
factores o elementos de este proceso tanto en el nivel individual como en el grupal
y el social. Esta no es una habilidad del pensamiento. Es una conciencia de los

procesos de pensamiento pero es también una conciencia y manejo de los

260



procesos grupales para alcanzar estos conocimientos. Es un dominio recurrente a
mas profundidad del modo como se establecen teorias e interpretaciones de la
realidad, de como se validan I6gicamente (nivel de la argumentacién) y de como
se validan intersubjetivamente (nivel de los significados grupales y sociales), y de

como se orientan a la emancipacion humana (discusion del sentido y el horizonte).

Este proceso supone para el estudiante muchas transformaciones como
pasar de la cognicién a la metacognicion, de recibir el control del desarrollo de las
habilidades de pensamiento superior, de desarrollar la capacidad de establecer las
propias metas de aprendizaje, de planear el proceso de aprendizaje, de
monitorear su propio avance. Los estudiantes adquieren el control del proceso por
el que se llega a los conceptos y a las teorias. Las actividades y tareas de
aprendizaje dejan de ser el centro del proceso. El desarrollo de las ideas se vuelve
el eje central. Tienen que aprender a transitar de las teorias aprendidas a las
teorias como respuesta a preguntas de comprensién y a los problemas de la vida,
de la adquisicion a la comprensién, de la estructuracién de esquemas mentales
(responsabilidad cognitiva individual) a la responsabilidad cognitiva grupal.
Aprender para transformar, del aprendizaje tematico al aprendizaje significativo en
la zona de desarrollo préximo, de la meta de aprender a la meta de hacer
progresar el conocimiento, del aprendizaje como suceso individual a la creacién de

conocimiento como proceso grupal.

El proceso educativo tiene que plantearse en términos de problemas a
comprender o situaciones a resolver u orientar. Esto no quita importancia al
suceso de aprender teorias o informaciones descontextualizadas, sino que ubica
esta intencionalidad curricular en un horizonte de busqueda de la resolucién de
problemas mayores. En este sentido pueden mantenerse dindmicas de
transmision de saberes en la educacion, pero siempre en el horizonte mayor de la
busqueda de resolver un desafio (social, humano, natural...). La informacidén por
obtener se subordina a los problemas de conocimiento que se quieren abordar, lo

qgue implica transitar de la ensefianza centrada en la transmisién, a una ensefanza
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dialégica en torno a problemas de conocimiento (no solamente transitar de
ensefanza al aprendizaje si el aprendizaje se sigue concibiendo como algo que el

estudiante acumula o incluso reconstruye en su mente de manera individual).

La ensefianza de teorias o conceptos deben enmarcarse en la historia de
su propia gestacion, para adquirir conciencia de los contextos en que surgen esas
necesidades conceptuales. Esto supone desmitificar los avances cientificos duros
o blandos como una aproximacién definitiva a la Verdad.

Se trata de concebir el proceso de gestacion del conocimiento como una
interaccién dinamica de los seres humanos con su medio y su entorno natural y
relacional en momentos histéricas precisos y orientados por los tres intereses

antes mencionados.

Esto no supone anular la validez de teorias o principios antes postulados
que efectivamente suponen una sabiduria acumulada de la humanidad, sino
someterlos permanentemente a un proceso critico a la luz de los intereses de
conocimiento fundamentales, en donde el interés emancipatorio tiene una

prioridad superior a los intereses técnicos y comunicativos.

6.5.3 Tiempo, espacio y comunidad

Una reflexion sobre la creacién de comunidades de construccion de
conocimiento con soporte de tecnologias de informacion es una reflexién sobre el

tiempo y el espacio y sus formas de organizacién.

Las nuevas tecnologias de informaciéon no son solo una nueva herramienta
de la humanidad, sino que constituyen una nueva relacién del espacio y el tiempo
y por lo mismo una nueva forma de vivir en comunidad. La comunidad siempre ha
sido un modo de vivir la relacidn espacio-tiempo. Por esta razon hablar de
“comunidades” de construccion de conocimiento no es un sindnimo de trabajar en
equipo para aprender, no es siquiera una forma del aprendizaje colaborativo. El

término comunidad no se puede utilizar banalmente sin riesgo a prostituirlo.
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Comunidad significa estrechar una relacion humana que se organiza en el tiempo
y el espacio y que da sentido a una busqueda social en un horizonte de
emancipacion. ;Es excesivo entonces hablar de comunidades en el estrecho
mundo de la vida universitaria, donde las relaciones son al fin pasajeras y hasta
cierto punto circunstanciales?, ;de que se trata eso de crear comunidades de
construccién de conocimiento?, ¢ por qué proponerse transitar de un paradigma de
Adquisicion a un paradigma de Construccién de Conocimiento?, ;por qué eso
puede ser deseable?

El nuevo espacio-tiempo universitario

La tarea de construir conocimiento es propia de la universidad desde
tiempos inmemoriales, pero en la practica de la vida universitaria de licenciaturas y
aun de posgrados prevalece de manera casi absoluta un enfoque de transmisién

de informacién, a la que inadecuadamente llamamos conocimiento.

Hoy el espacio del aula, espacio privilegiado de la vida universitaria esta ya
cruzado por la red. En el aula se puede tener acceso a Internet y por lo mismo a
una biblioteca de dimensiones nunca vistas. En el aula se puede establecer
contacto con cualquier persona del mundo en tiempo real, se puede chatear y se
chatea, se puede estar revisando a través de la red lo que el profesor expone. En
este sentido hoy el lugar para el acceso a la informacidn es cualquier lugar donde

hay acceso a Internet.

El aula es y ha sido sin duda un lugar para la critica y la discusion en grupo
y con el o los expertos. Este sentido no lo debe perder pues es el sentido propio
de lo universitario. Desde esta perspectiva, cuando esto sucede, el aula ha sido el
espacio de una comunidad. Los mejores maestros han generado sus grupos de
seguidores y sus pequefas comunidades donde se da una relacion maestro-
aprendiz y la incorporacion a las practicas mas avanzadas de un campo de saber,
a la manera que establece el paradigma de participacion.
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Sin embargo la practica real que prevalece es la relacion de un exponente a
un conjunto de individuos que en el mejor de los casos tratan de procesar en su
mente los conceptos vertidos en el aula.

El espacio y el tiempo del aula estan quebrados. Las formas comunitarias
que se daban en ella estan en transicion. La tradicional organizacién por
asignaturas divididas en el tiempo y el espacio del aula también esta en transicion.
La secuencia de manejo de contenidos a lo largo de semestres esta también en

transicion. ¢ ddnde esta entonces hoy el eje de la vida universitaria?

Para encontrar este eje es necesario replantear la organizacion de los
tiempos y los espacios de la vida universitaria en torno al habito de trabajar como
comunidad de construccion de conocimiento. Los grupos de trabajo de los
estudiantes pueden ser efimeros pero el habito de trabajar como comunidad de
construccién de conocimiento debe ser el punto de toque de la vida universitaria.
Para desarrollar este habito es necesario replantear las metodologias de trabajo,
el disefio curricular, las estrategias docentes, el rol del profesor, el disefio de los
entornos de aprendizaje, transformar los usos del tiempo vy flexibilizar los espacios.
Es necesario revisar las creencias epistemoldgicas y romper las dicotomias entre
aprendizaje escolar y aprendizaje de la vida. Enmarcar los procesos de
conocimiento en un proceso de comprensién del mundo en un tiempo de
incertidumbres y con un sentido de construccién social contextualizado. Desde
esta perspectiva tiene sentido hablar de comunidades de construccion de
conocimiento y de explorar las condiciones que las hacen posibles y los efectos
que para su constitucién tiene el uso de tecnologias de informacion y foros como

el Knowledge Forum.
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6.6 Consideraciones para el diseno de un entorno de comunidades de
construccion de conocimiento

El punto de partida para el diseiio de un sistema de un entorno se
encuentra en el manejo explicito de los principios de construccién de

conocimiento.

Un resultado de esta investigacion ha sido constatar que es posible una
transicion de un paradigma de adquisicidon a un paradigma de construccion de
conocimiento a partir del manejo de estos principios. Los problemas son multiples
y algunos aspectos como modificar o crear practicas de colaboracion son muy
dificiles de lograr.

Los principios de construccion de conocimiento elaborados por Scardamalia
suponen cambios de la vida universitaria en varios planos. En un primer plano hay
una reorientaciéon de todo el proceso educativo hacia la atencion a problemas
reales centrado en la mejora y diversidad de las ideas en un contexto de igualdad
de participaciéon. En un segundo plano hay una reorientacién hacia un proceso
grupal de conocimiento en base a la sintesis y negociacion de significados. En un
tercer plano la reorientacion es hacia la exigencia del proceso colectivo a través
del uso de fuentes autorizadas y un discurso progresivo. Finalmente un cuarto
plano establece la organizacién de la colaboracion hacia dentro y hacia fuera de la

comunidad de construccidon de conocimiento.

El desarrollo de este conjunto de principios supone diferente tipo de

transformaciones.

Primer grupo: Democratizacion del conocimiento, diversidad de ideas

En este grupo es necesario ejercitar a los estudiantes pero sobre todo a los
profesores en el criterio de dar voz a todos los participantes. Esto se puede lograr
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con el apoyo del KF para aquellos que prefieren comunicarse por escrito. El
respeto a las ideas diversas es una tarea que debe asegurar el profesor.

Segundo grupo: manejo de problemas reales e ideas auténticas,

mejora de las ideas, construccidon permanente pervasiva de conocimiento

La definicion de problemas reales impacta los tiempos de organizacién del
sistema de actividad. Es necesario que se establezca otra manera de definir lineas
de contenido por modulo verticales (en el mismo semestre) y médulos horizontales
(que abarquen al menos dos semestres del trabajo de los estudiantes). Solo con
esta densidad de tiempos es posible profundizar en un problema. El otro punto es
asegurar que los mismos estudiantes continien el proceso en el semestre
siguiente. Por otro lado es fundamental crear las interacciones a través del KF y
otros medios de las diferentes comunidades universitarias que estan trabajando

temas similares.

Tercer grupo: vigilancia epistémica y compilacion de notas en un nivel

superior de sintesis

Este principio requiere de una reflexién permanente con los estudiantes
sobre la calidad de las ideas que estan desarrollando y ejercitarlos en el analisis
critico grupal en relacién con sus problemas y no en relacién con las expectativas
del profesor. La definicion del proceso de evaluacién y las rubricas que brinde el

profesor son clave en este proceso.

Cuarto grupo: Profundizaciéon y exigencia del proceso colectivo. Uso
de fuentes autorizadas y elaboracion de un discurso progresivo

La revision del estado del arte debe iniciar desde el principio. El profesor y
sus redes de colaboracién con sus colegas son fundamentales en esta fase para
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asegurar que los estudiantes recurran a fuentes de calidad y las incorporan con
sentido en el proceso

Quinto grupo: organizacion de la colaboracion y la responsabilidad.
Responsabilidad cognitiva compartida, autoevaluacién

Este conjunto de principios requiere mucho mas intervencién y seguimiento
del profesor del que pareciera a primera vista. No hay una cultura de
autoorganizacién. Es importante definir un proceso gradual de conformacién de

estas comunidades y ajustar en el camino si hace falta.

El manejo de los tiempos

Un segundo cambio conceptual tiene que ver con la transformacion del
tiempo y del espacio educativo institucional y la relaciéon entre tiempo, espacio y

comunidad de construccién de conocimiento.

El tiempo como recurso es fundamental. El proceso debe suponer una
transformaciéon efectiva del tiempo tanto por parte de los alumnos como del
profesor y de la institucion.

En este sentido sera importante observar la mecéanica de prioridades que
los alumnos establecen para cumplir con esos objetivos implicitos en el proceso
de cada semestre, y al mismo tiempo revisar las politicas institucionales que
producen ese comportamiento, asi como el modo en que el disefio de
investigacién pone en cuestion esta situacion institucional, tanto por el énfasis en
crear comunidades de construccién de conocimiento en lugar de la acumulacion
individual de saberes pre-establecidos y de acumulacién de créditos, como por el
intento de modificar con la virtualidad la organizacion de los tiempos de
aprendizaje de los alumnos y de participacion presencial de los profesores.
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Viabilidad del modelo

En este proceso es importante desde la perspectiva institucional no
incrementar los costos de operacion y no suponer un costo adicional de horas-
profesor. El cambio radica en suponer una transformacion del tiempo de estudio y
dedicacién de los estudiantes, particularmente en su trabajo a-sincrono de
participacion, en su trabajo individual de investigacion y en sesiones presenciales
de trabajo en sus equipos de companeros. Se trata de que los estudiantes
trasciendan la idea de que con la participacion en clase y algunas horas de
elaboracién de trabajos (tipicamente ensayos) cumplen con el proceso de
aprendizaje. La nueva organizacion de los tiempos debera enfatizar el incremento
de la participacion grupal y la investigacion personal. La organizacion de los
tiempos del profesor tendrd que sufrir modificaciones si el foco central es la
creacion de comunidades de construccion de conocimiento y no la transmision
mecanica de los contenidos curriculares. Se buscardn nuevas combinaciones de
presencialidad y virtualidad tanto por parte de la actividad de los alumnos como de
los profesores, asi como una recomposicion de los tiempos presenciales con
profesor, los tiempos de trabajo virtual y revision profesoral de estas
participaciones, asi como los tiempos de trabajo de grupal de los estudiantes tanto

presenciales como virtuales sin presencia o participacién del profesor.

Es importante que con el nuevo foco de centrar el proceso en la
construccién de comunidades de construccidbn de conocimiento se cuiden las
variables de costo en tiempo de los profesores para asegurar la viabilidad de
replicacion de este diseno educativo.

6.7 Pautas para el disenio del entorno de comunidades de construccion de
conocimiento

Adquirir conciencia de las creencias sobre el aprendizaje
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Un primer paso es adquirir conciencia de las creencias de aprendizaje de
los estudiantes, de los profesores y de otros actores directa o indirectamente
relacionados con el sistema de actividad y reflexionar sobre ellas con los

involucrados.

Explicitar y reflexionar permanentemente los principios de construccidén de

conocimiento

Los principios de construccion de conocimiento se tienen que hacer
explicitos con los estudiantes y el profesor debe manejarlos con detalle para poder
reflexionar sistematicamente sobre ellos con los estudiantes a lo largo del curso.
El foco del disefio deben ser los principios de construccién de conocimiento.

Definir el sistema de actividad de aprendizaje

Para romper el triangulo profesor-contenido-estudiante es necesario definir
todos los elementos del sistema de actividad e incorporar con claridad la
interaccién con comunidades externas al aula y con expertos externos al aula.
Detectar las comunidades en la universidad y en la red que trabajan con temas
similares. Para esto es necesario redefinir cuidadosamente los tiempos y los
espacios de trabajo y asegurar desde la planeacién las condiciones institucionales

para esta organizacién de tiempos y espacios.
Definir la red de mediaciones tecnolégicas

Es necesario definir todas las posibles mediaciones tecnolégicas que
contribuyan al didlogo entre los estudiantes y con todos los actores. El KF es una
base de comunicacion, pero la incorporacién de Chat o blog es muy importante

asegurando que todas las participaciones queden registradas

Preparar a los profesores para el proceso
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Detectar los roles tradicionales de los profesores, sus actitudes frente al
conocimiento y frente al uso de tecnologias. Propiciar el trabajo en equipos de
profesores relacionando asignaturas diversas de un mismo semestre en una
proporcién adecuada de tiempos y relacionando las intencionalidades tematicas.
Los profesores tienen que tener un periodo de uso del KF y de la metodologia de
construccién de conocimiento durante el tiempo de preparacién del curso y con un
monitoreo explicito a lo largo del curso a través de academias presenciales o
virtuales. Esto es un paso que solo es necesario realizar la primera vez que el
profesor trabaja con esta metodologias. El punto central a trabajar con el profesor
es la disposicién a manejar la angustia de no tener un guiéon completamente pre-
establecido del plan curricular para asumir un rol de co-investigador con los
estudiantes. El sistema de actividad requiere una integracion del proceso por lo
menos durante dos semestres sucesivos de los estudiantes con la participacién de
los mismos profesores o de algunos de los mismos profesores para no perder la
continuidad del proceso.

Definir el proceso de colaboracion

Preparar con mucho detalle el proceso de colaboracién definiendo las
reglas, las estrategias motivacionales. Explicitar desde el principio con los
estudiantes los niveles de colaboracion para invitarlos a llegar al nivel mas alto de
colaboracion. Generar una rubrica para que los estudiantes puedan evaluar por
ellos mismos sus procesos de colaboracion. El rol del profesor es fundamental en

este proceso y no debe soltar al grupo demasiado pronto.

Definir las estrategias docentes

Establecer un plan preciso de estrategias docentes en relacién con cada
uno de los principios.
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Establecer las estrategias de uso del KF y de otras tecnologias de

informacion

Asegurar una formacién activa en el KF en las primeras semanas para los
estudiantes que no lo han utilizado, asegurando el uso de todas sus funciones.
Retroalimentar a los alumnos en relacion con la calidad de sus participaciones en

el KF y darles acceso al seguimiento por el ATK.

6.8 Limites de esta investigacion y lineas de investigaciéon posteriores

Esta investigacion ha pretendido revisar la cuestion del aprendizaje
colaborativo mediado en la Educacion Superior.

En primer lugar se realizd un recorte de enfoques. Se descartaron todos los
enfoques ligados a las metaforas de Adquisicion y de Participacién. Se eligi6 la
perspectiva de construccién de conocimiento y dentro de ésta se privilegiaron los
planteamientos de Carl Bereiter y Marlene Scardamalia.

En segundo lugar se eligié una sola tecnologia de informacién que es el KF
para evaluar su eficacia en la construccion de comunidades de construccion de

conocimiento.

El KF fue disefiado por los mismos autores cuyos planteamientos de

construccién de conocimiento han sido utilizados como eje del marco tedrico.
Por todo lo anterior los resultados de la investigacion estan estrechamente

ligados a la perspectiva tedrica y al soporte tecnoloégico de Carl Bereiter y Marlene
Scardamalia.
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Estos principios de construccion de conocimiento no se relacionaron con
otras tecnologias de informacién, plataformas de aprendizaje o instrumentos de

interactividad que hoy estan ampliamente expandidos en la WEB.

Las teorias de Engestrom y de Gerry Stahl se utilizan como auxiliares para
el andlisis del proceso colaborativo en la construccion de conocimiento y para el
andlisis del proceso en el marco de la teoria de la actividad, pero ésta ultima
perspectiva se utiliza auxiliarmente para analizar las condiciones para crear
comunidades de construccién de conocimiento. Pueden existir otras maneras de
aprovechar la teoria de la actividad y los planteamientos de Stahl en

investigaciones similares.

La metodologia de Investigacion Formativa aqui utilizada es muy propia
para comprender y mejorar procesos de aprendizaje en condiciones naturales.
Esta metodologia no excluye en el proceso otro tipo de intervenciones
metodoldgicas tanto cuantitativas como cualitativas. En este caso no se realiz6
ninguna de estas investigaciones de reforzamiento como andlisis cuasi
experimentales, o estrategias experimentales con grupos de control. En algunas
cuestiones como la evoluciéon de las creencias de aprendizaje en el primer caso o
como mediciones del uso del KF en grupos que no trabajaran los principios de
construccién del conocimiento pudieran ser pertinentes intervenciones de este
tipo. En relacion con estrategias de investigacién cualtitativa un enfoque
etnografico pudiera ayudar a comprender la dinamica del grupo en el proceso
colaborativo. En esta investigacion se realizaron descripciones de muchas de las
sesiones de trabajo pero fue muy complejo incorporarlas en el analisis de la

informacion. Es un material Util para investigaciones complementarias.

La investigacion en entornos de Educacién Superior sobre el aprendizaje
colaborativo mediado con paradigmas de construccion de conocimiento es adn
incipiente. Esta investigacién se centr6 en el nivel del aula y mas aun en la

actividad de los pequefios equipos de trabajo tematico. Por lo mismo no atiende
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cabalmente el conjunto de relaciones y condiciones extra aula que son
fundamentales para que un enfoque de construccién de conocimiento prospere en
una Universidad. También el foco excesivo en los pequenos equipos no permite
ver cabalmente toda la dindmica del aula.

Esta investigacion muestra una participacion muy desigual entre los
estudiantes en el proceso. No se analizaron algunas condiciones previas al inicio
del proceso que pudieran dar luz sobre este punto como habilidades pre-
existentes en el uso de tecnologias de informacion, escuelas de origen y practicas
educativas participativas en las mismas. En general todos los asuntos pre-
existentes que pudieran condicionar la participacién en el proceso no fueron

analizados.

En relacion con el equipo investigador es importante apuntar que los
profesores participantes iban conociendo el KF en la medida que lo iban utilizando.
Aunque habian tenido una capacitacion previa en el foro, no se traté de una
capacitacion a profundidad. Esto condiciona la profundidad en que los estudiantes
accedieron al KF en particular en la primera fase de investigacion.

Dicho todo lo anterior queda claro que esta investigacion definié sus limites
en el marco del aula y con un foco especial en los pequenos equipos. Falta mucho
para pretender que los resultados aqui presentados puedan establecer lineas
definitorias de lo que supone o debe suponer un enfoque de construccién de
conocimiento para el aprendizaje colaborativo mediado en la Educacién Superior.

El desarrollo de una tercera fase de investigacion tendria que partir de dos
consideraciones conceptuales que son fruto de la segunda fase de investigacion:
la necesidad de crear una ruptura de la organizacion habitual de los tiempos
universitarios, la necesidad de ampliar el sistema de actividad mas alla de un
curso en el aula y de articular las reglas de colaboracion del sistema de actividad

con mayor seguimiento y cuidado.
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Asimismo es necesario establecer algunos procesos previos de
investigacién sobre las creencias sobre el aprendizaje de los profesores y de los
coordinadores de las licenciaturas para compararlo con las creencias sobre el

aprendizaje de los estudiantes.

La ruptura de los tiempos universitarios habituales puede planearse desde
dos perspectivas diferentes. Una de integracion horizontal de asignaturas y otra de
integracion vertical de asignaturas. La primera se refiere a la articulacién de un
equipo de profesores que imparten la misma asignatura y asignaturas muy
similares para crear un proceso compartido de construccion de conocimiento,
aprovechar los mismos recursos de vinculaciéon con redes y expertos externos y
vincular a los estudiantes a través del KF en los procesos de investigacion de las
diferentes tematicas.

La perspectiva de integracion vertical se refiere a la articulacion de varias
asignaturas de un mismo semestre con los mismos estudiantes en un modulo que
aglutine los tiempos de las tres asignaturas y reorganice los tiempos de
participacion de los profesores. El eje articulador sera un conjunto de ejes
problematicos que se desprendan de las grandes tematicas curriculares

correspondientes a esa licenciatura.

Por otro lado es necesario el inicio de un trabajo con los directivos y con los
profesores de otras asignaturas para que conozcan los principios de construccién
ce conocimiento y puedan ir considerando su aplicacion en sus propios cursos.

Para la continuidad de esta investigacion en la perspectiva de integracion
horizontal parece conveniente la conformacion de un grupo de profesores
impartiendo simultaneamente el curso de FSM con los criterios de este diseno
educativo. Es decir, buscar la ampliacion y difusién del disefio educativo en la

comunidad de profesores del primer semestre de la carrera universitaria.
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En este nivel se deberdn analizar varias dindmicas. La primera es la
relacion entre los profesores del curso desde la planeacion del mismo, las
reuniones de academia y los resultados finales. La segunda sera la interrelacion a
través del KF que se establezca entre los grupos. La tercera serd la interrelacion
de diversos profesores con los grupos diferentes al propio. La cuarta se dara en
relacion con la participacion de expertos externos en el KF con participaciones

puntuales.

El KF funciona como una plataforma de comunicacién para la construccidn
de conocimiento. Permite romper las fronteras del aula, del departamento
académico e incluso de la universidad. Por esto es conveniente incorporar la
participacion virtual de expertos desde la planeacién inicial del curso. Es
conveniente incorporar otras estrategias de uso de tecnologias como el CHAT, los
registros de discusiones en Word, y los programas para realizar mapas
conceptuales entre otras.

Sera conveniente realizar con los profesores un cuestionario sobre sus
nociones del papel de las TIC en la educacion y de sus conocimientos de las
mismas. Este punto no parece relevante en caso de los estudiantes pero parece
que si lo es en el caso de los profesores.

Realizar con los profesores el mismo cuestionario de creencias sobre el
aprendizaje que se aplica a los alumnos y comparar los resultados con los de los
alumnos y dar seguimiento a la evolucion de estas creencias a través de un

pretest/postest y de una discusion intermedia de las mismas a medio curso.

El propdsito sera obtener los siguientes resultados:
e Ubicar a los profesores en los paradigmas de aprendizaje
e Comparar la ubicacion de los profesores en los paradigmas con la

ubicacion de los alumnos
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¢ Ubicar las nociones de las TIC de los profesores

e Determinar los efectos de las discusiones de academia y otras
intervenciones en los dos aspectos anteriores

e Comparar los resultados de los diferentes grupos (aplicar el mismo
cuestionario a los alumnos de varios grupos para que evallen el
proceso y a partir de ahi encontrar diferencias entre los grupos en
relacion con el desempefio y las estrategias docentes de los
profesores)

Determinar los obstaculos practicos que impiden la comunicacién entre grupos:
e Situaciones de los alumnos
¢ Resistencias de los profesores

e Problemas logisticos y organizativos

En la perspectiva de la integracion vertical entre varias asignaturas
diferentes del mismo semestre se propone la creaciébn de un moddulo de
aprendizaje integrado desde un principio en funcién de varios ejes probleméaticos
que se extraigan de los planes curriculares de ese semestre pero que se planteen
como problemas de construccién de conocimiento. Esto supone una nueva
organizacion logistica de asignacion de tiempos a los profesores y de asignacion
de tiempos aula para los estudiantes. Parte del tiempo total del semestre asignado
a estas asignaturas tendra que dedicarse a la academia de profesores
involucrados para que den seguimiento desde la planeaciéon hasta la evaluacién
del proceso.

En relacion con estas perspectivas el sistema de actividad se amplia de un
grupo a una red de grupos y profesores en el caso de la integracion horizontal y a
una red profesores en el caso de la integracion vertical con un solo grupo de
estudiantes. En el primer caso no crecen los tiempos disponibles para los
estudiantes pero se entretejen los diferentes grupos y se amplia la posibilidad de

interlocucion entre equipos trabajando temas diversos. La ampliacion del tiempo
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podria consistir en disefiar alguna formula de continuidad de los procesos de
construccién de conocimiento en el siguiente semestre En el segundo caso se
amplian los tiempos de trabajo para el grupo en el mismo semestre dando
posibilidad de que las interacciones para la colaboracién puedan llevarse a cabo
con mayor claridad y que los pequefios equipos que se convertiran en
comunidades de construccién de conocimiento puedan transitar mejor a intereses

colectivos de conocimiento.

En ambos casos el proceso de investigacion formativa de una eventual
tercera etapa tendria que dar cuenta si hay una mejora en los procesos de
colaboracion, si empieza a darse una colaboracién en el KF ya como una
herramienta invisible y necesaria y se desarrollan patrones de comunidades de
construccidon de conocimiento. Se atenderian también como aspectos a investigar
las interrelaciones entre profesores y las nuevas formas de participacion de los

mismos en el tiempo a lo largo del semestre.

En general consider6 la continuidad de la investigacién a una tercera etapa
es muy pertinente sin excluir que en el proceso se puedan realizar algunas
investigaciones complementarias tanto de caracter experimental como etnografico

para precisar algunos aspectos especificos del entorno de aprendizaje.

La creacion de comunidades de construccion de conocimiento tendria que
convertirse en el motivo central del proceso educativo universitario. Los
estudiantes deberian desarrollar el habito de trabajar en comunidades de esta

naturaleza como una competencia central de su formacion universitaria.
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