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Introduccion

La investigacion es una actividad compleja que invaria-
blemente demanda una cuidadosa consideracién de sus
objetivos, con base en el marco de referencia, y de su di-
sefio, de acuerdo con los recursos que se disponga. Esta
obra esta dirigida a estudiantes y profesionistas intere-
sados en la investigacion. Se pretende que este material
sea de utilidad para personas sin experiencia en el area
de la investigacion, asi como para quienes cuentan con
conocimientos previos. Evidentemente sera de utilidad
especial para aquellas personas que ya tienen un pro-
blema definido y sus objetivos claramente establecidos.

A menudo el proceso de elaboracién de un trabajo
de tesis resulta agobiante y estresante, pocas veces el
estudiante cuenta con las habilidades suficientes para
hacer frente a una tarea de tal magnitud, desafortu-
nadamente esto deriva en una posposicion reiterativa
para terminar sus trabajos; en el peor de los casos, cuan-
do concluye el trabajo de investigacion, vemos que éste
carece de la calidad necesaria. Esto es aplicable no sélo
a los estudiantes de licenciatura y posgrado. Uno de las
fases mds desafiantes para un estudiante en un trabajo
de investigacion es la relacionada con la Metodologia,
donde se describe la manera como ésta se desarrollara,
e incluye la seleccion de los sujetos, el disefio de inves-
tigacion, las técnicas de recoleccion de datos, los instru-
mentos utilizados, y el procedimiento. Lo anterior fue
lo que nos motivo a desarrollar la presente obra.



Este trabajo tiene como intensién presentar las me-
todologias de siete trabajos de investigacion, realizados
por profesores investigadores del Sistema de Universi-
dad Virtual de la Universidad de Guadalajara. La obra
destaca principalmente el método utilizado, desde los
sujetos participantes hasta la definiciéon del procedi-
miento que se siguid. Los dos primeros trabajos utilizan
metodologias de corte cuantitativo, y hacen uso de téc-
nicas de estadistica inferencial para dar respuesta a las
preguntas de investigacion, a través de la significancia
de variables como la motivacidn, la actitud y el rendi-
miento académicos de los estudiantes en cursos de Es-
tadistica y Precdlculo. Los cinco trabajos restantes utili-
zan metodologias de corte mixto para dar respuestas a
preguntas de investigacion a través de variables como
la presencia social y cognitiva, y la presencia docente en
la interaccién asincrona que ocurren en los ambientes
virtuales. Se presentan la metodologia seguida para la
construccion tedrica de los principios de aprendizaje y
su evaluacién. También hay un trabajo de corte descrip-
tivo, relativo a la evaluacion de los docentes que han
sido acreditados en el diplomado PROFORDEMS.

Dada las necesidades de las distintas metodologias
que implicé cada estudio, se presentan siete de éstas.
Se describen de manera breve su estructura y sus ca-
racteristicas. Las distintas metodologias se acompafian
con resultados parciales derivados de los objetos de es-
tudios. Es necesario destacar que la elaboracién de un
protocolo de investigacidén es un proceso en el que se
deben alinear recursos y objetivos, determinando am-
bos la metodologia pertinente segin sea el caso. El lec-
tor puede consultar obras desarrolladas especificamen-
te para abordar lineamientos a propdsito de elaborar un
buen protocolo de investigacion.
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Como se dijo anteriormente, el cometido de esta
publicacién es proveer un material de referencia que
puedan utilizar quienes estén en visperas de iniciar un
trabajo de investigacion, ya sea de corte cuantitativo o
cualitativo.

Por otra parte, para Pacheco, Alatorre y Morales
(2016) la gestion del aprendizaje en ambientes virtuales
es un conjunto de acciones que se realizan con el uso
de tecnologias para el aprendizaje; esas acciones sirven
para cumplir con los objetivos y resultados de apren-
dizaje planteados. Para ello, se establece una relacién
entre la estructura (organizacién del material educati-
vo), la estrategia (ensefianza-aprendizaje), los sistemas
(social, comunicacién-interaccion, instruccional del
material educativo y el soporte), los estilos (ensefianza-
aprendizaje, autodesarrollo), las capacidades (profesor
y estudiantes); tanto al interior del estudiante (practicas
cotidianas), como hacia su entorno social (en este caso
virtual).

Las distintas metodologias expuestas en esta obra
estan relacionadas con la investigacion en los ambientes
de aprendizaje virtual. Sin embargo, no por ello puede
restringirse su consulta para otros campos de la inves-
tigacion.

MANUEL P10 ROSALES ALMENDRA






Prélogo

Constituye un mito pensar que la evolucion de la tec-
nologia guarde relacién con nuestras formas naturales de
aprender. Si bien las computadoras, smartphones, tabletas
y, en general, todo dispositivo tecnoldgico es suscepti-
ble de ser innovado, los individuos continuamos apren-
diendo de manera tradicional, ya sea por ensayo-error,
descubriendo, jugando, memorizando, socializando, in-
teractuando, colaborando, por citar algunas formas de
comportamiento que podrian ser evidencia de esta ca-
racteristica del ser humano.

Ante el surgimiento de nuevas tecnologias de la in-
formacién y comunicacién (TIC), resultaria irrelevan-
te centrar la atencion en lo digital, virtual, electrénico,
net o mévil, cuando lo esencial per se se localiza en las
posibilidades de transformar las estructuras cognitivas 'y,
por tanto, contribuir con el aprendizaje humano, al menos
desde la perspectiva de quienes se dedican al estudio
e investigacion formal sobre los entornos virtuales y el
aprendizaje mediado por tecnologia, campos tematicos
que en esta obra Gestion del aprendizaje en entornos vir-
tuales: Estrategias metodoldgicas para la investigacion, in-
dependientemente de abordarse de manera sistematica,
aportan a la comprension en dichas parcelas del cono-
cimiento.

A lo largo del presente libro se describen siete in-
vestigaciones educativas contextualizadas en entornos
virtuales de aprendizaje (EVA), las cuales permitiran al
lector aproximarse el entramado conceptual y tedrico
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acerca del rendimiento académico, la motivacion esco-
lar y las estrategias didacticas, asi como respecto a la in-
teraccion académica, comunicativa y social de los EVA,
y sus efectos en la dimensién cognitiva; constructos de
particular relevancia en el paradigma del aprendizaje
mediado por tecnologia.

En forma particular, el primer apartado de la obra
presenta la investigacion denominada “Aprendizaje ba-
sado en problemas para mejorar la actitud, la motiva-
cién y el rendimiento académico en un curso de Estadis-
tica a distancia”, en el cual Manuel Pio Rosales postula
que los estudiantes que participan en una estrategia
didactica basada en problemas (ABP) logran un mejor
rendimiento académico en asignaturas asociadas con
conocimientos estadisticos, y que ademas sus estilos de
aprendizaje no manifiestan ningtin tipo de influencia
en su rendimiento académico, actitud y motivacién, sin
embargo la implementacion del ABP guarda una rela-
cién con el nivel de satisfaccion de los estudiantes.

En el mismo tenor epistémico, el estudio de Bertha
Leticia Gonzalez, “Rendimiento académico y motiva-
cién de estudiantes en un curso de Precélculo a dis-
tancia bajo la metodologia del aprendizaje basado en
competencias”, postula que la estrategia instruccional
del aprendizaje basado en competencias (ABC) tuvo in-
fluencia en la escala de motivacion extrinseca, pero no
en la escala intrinseca. El ABC influy6 en los niveles de
motivacion en el proceso instruccional, lo anterior debi-
do a las creencias firmes de los estudiantes, asi como a
sus convicciones de autoeficacia y control, las cuales se
evaluaron a través de las escalas del cuestionario Moti-
vated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ). La
investigacion muestra que la estrategia del ABC mejoré
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el rendimiento académico de los estudiantes en el curso
de Precélculo.

Posteriormente el libro presenta la investigacion
“La presencia social y la presencia cognitiva en las in-
teracciones en linea. Una propuesta metodolégica para
su estudio”, de Elba Patricia Alatorre, quien explica que
para generar y desarrollar la presencia cognitiva en un
curso en linea es necesario que previamente se logre la
identificacion, aceptacién y compromiso de los parti-
cipantes. Ademads determina que en los foros virtuales
existe congruencia en el desarrollo de la presencia so-
cial y cognitiva, lo anterior a través de la consistencia
que identificd, entre las frecuencias de participacion en
los indicadores de ambos tipos de presencia. Asimismo,
plantea que el disefio de los foros de discusion en los
cursos en linea deben contemplar que los participantes
no s6lo comenten lo que entendieron de los contenidos,
sino que solucionen problemas.

En el siguiente apartado de la obra, Marco Antonio
Pereida presenta su estudio “Metodologia de la presen-
cia docente en la interaccion en ambientes de aprendiza-
je virtual”, donde expresa que los estudiantes no siem-
pre estan preparados para participar en una discusién
con un nivel critico y propositivo, particularmente si se
desarrolla en un entorno virtual. De igual manera plan-
tea que para alcanzar el pensamiento critico, en un con-
texto de aprendizaje en linea, la existencia del sentido
de pertenencia al grupo o una buena relacién social en-
tre sus integrantes no es suficiente, sino que se requie-
re ademads de la interaccion dirigida y apoyada por la
presencia docente de quienes participan en el proceso. Lo
anterior, desde la perspectiva del autor, no sélo debera
atribuirse al profesor, sino también a los estudiantes en
su funcién de apoyo grupal para alcanzar la transicién
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adecuada de relaciones sociales, para la construccién de
significados y la elaboracién de conclusiones.

La investigacion titulada “Construccion tedrica so-
bre la aplicaciéon de los principios de aprendizaje y su
evaluacién”, de Adriana Margarita Pacheco, expone la
construccion tedrica del proceso de aplicaciéon de prin-
cipios del aprendizaje de un modelo educativo uni-
versitario nacional, con lo cual desarrollé un objeto de
aprendizaje (OA), el cual de manera paralela fue utili-
zado para plantear un problema de investigacién aso-
ciado con las vertientes del desarrollo tedrico de la apli-
cacion de los principios de aprendizaje y el disefio del
OA, a manera de evidenciar dichos procesos.

El pentltimo apartado del libro corresponde al es-
tudio de Rubi Estela Morales acerca de la “Metodologia
para evaluar el desempefio docente después de cursar
el diplomado del PROFORDEMS”, el cual describe los
niveles de satisfaccién de profesores que laboran en tres
instituciones de educacién media superior, en relacién
con las competencias pedagégica, comunicativa y so-
cio-afectiva adquiridas para su prdactica docente como
producto de las herramientas proporcionadas por el
diplomado del PROFORDEMS. Lo anterior constituye
fundamento para el desarrollo de estrategias de forma-
cién y actualizacion de profesores, que contribuyan a
elevar la calidad de la préctica docente en el contexto
nacional y en congruencia con la reforma integral de
educacion media superior (RIEMS).

La obra concluye con la investigacion “Metodologia
para el analisis de la interaccién en los foros del Meta-
campus del Sistema de Universidad Virtual, Universi-
dad de Guadalajara”, de Daniel Montes, quien postula
que las actividades en los foros virtuales se desarrollan
a modo personal, con escasa comunicacion académica.
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En contraste identifica gran diversidad de mensajes de
tipo social, con connotacién afectiva, narraciones o si-
tuaciones de la vida cotidiana, lo anterior a partir de
indicadores relacionados con la felicitacién, motiva-
cion o el acuerdo, condiciones discursivas distantes del
aprendizaje colaborativo, donde se estimula el debate,
la discusidn, el cuestionamiento, la duda, la discrepan-
cia, entre otros recursos didactico-argumentativos.

Finalmente, “La gestion del aprendizaje en entor-
nos virtuales: estrategias metodolégicas para la in-
vestigacion” representa una amalgama del esfuerzo
editorial colectivo, la ardua y poco comprendida acti-
vidad de investigacion en las universidades, asi como
del compromiso con la divulgacion del quehacer de los
Cuerpos Académicos, lo cual no solamente resulta en-
comiable, sino indispensable para cultivar el acervo del
conocimiento.

DR. RUBEN EDEL NAVARRO
Universidad Veracruzana
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Resumen

El propésito de este estudio fue evaluar el efecto de la estrategia de Aprendi-
zaje Basado en Problemas (ABP) mediada por los estilos de aprendizaje sobre
las variables dependientes: desempefio académico, actitud, y motivacién de
los estudiantes en el curso a distancia de Métodos Estadisticos II. Los partici-
pantes fueron estudiantes de la carrera de Ingenieria en Recursos Naturales y
Agropecuarios (IRNA) del Centro Universitario de la Costa Sur (CucSur) de la
Universidad de Guadalajara (UdeG). Se utilizaron tres cuestionarios. El primero
identifico los estilos de aprendizaje predominantes de los estudiantes (PEPS).
Los cuestionarios de actitud (CUAC) y Motivacién (CUMO) hacia el ambiente de
aprendizaje propuesto se aplicaron al inicio y al final del curso.

Se aplicaron pruebas de t para muestras independientes y pareadas y
ANOVA’s factoriales que evaluaron la significancia de las variables dependien-
tes en funcion de la estrategia del ABP y los estilos de aprendizaje. Los resulta-
dos mostraron que los estilos de aprendizaje no guardan relacién con la estra-
tegia instruccional del ABP. Tampoco se encontré significancia en las variables
actitud, y motivacién cuando se compararon los estilos de aprendizaje dentro
del grupo del ABP. Sin embargo, los resultados mostraron diferencias significa-
tivas en el rendimiento académico, actitud y motivacion cuando se compararon
los estudiantes del grupo que participaron en la estrategia del ABP y los estu-
diantes del grupo que participaron de forma tradicional.

Abstract

The purpose of this study was to evaluate the effect of the strategy Problem-
Based Learning (PBL) —mediated learning styles on the dependent variable
academic performance, attitude, and motivation of students in the distance lear-
ning course Statistical Methods II. The participants were students of the Inge-
nieria en Recursos Naturales y Agropecuarios (IRNA) del Centro Universitario
de la Costa Sur (CUCSUR) of the Universidad de Guadalajara (UdeG). Three
questionnaires were used. The first identified the predominant styles of student
learning (PEPS). Attitude questionnaires (quack) and Motivation (ULC) to the
proposed learning environment were applied at the beginning and end of the
course.Paired samples ¢ test were applied and factorials ANOVA’s evaluating
the significance of dependent based on the strategy of PBL and learning styles
variables. The results showed that learning styles unrelated to the instructional
strategy of PBL. No significance was found in the variables attitude, motivation
and satisfaction when learning styles were compared within the group of PBL.
However, the results showed significant differences in academic performance,
attitude, motivation and satisfaction when students participated in the group’s
strategy PBL group and students who participated in the traditional way were
compared.

Palabras clave

Aprendizaje basado en problemas; estilos de aprendizaje, aprendizaje basado en
web, rendimiento académico, actitud, y motivacion.



1. INTRODUCCION

La metodologia que aqui se expone corresponde a una
investigacion realizada en el Centro Universitario de la
Costa Sur (CucSur) de la Universidad de Guadalajara
UdeG), México; se trata de una institucién de educacion
superior de cardcter publico en el occidente de México.
El estudio se hizo en la carrera de Ingeniero en Recursos
Naturales y Agropecuarios (IRNA). El perfil de egreso
de esta carrera demanda un uso intenso de la herra-
mienta estadistica en sus actividades, las cuales deman-
dan casi siempre la toma de decisiones en situaciones
especificas. La carrera en IRNA se ofrece bajo el modelo
educativo tradicional, y cuenta con una planta docente
de mas de 60 profesores investigadores de tiempo com-
pleto, los cuales realizan proyectos de investigacion en
diversas areas del conocimiento relacionadas con el ma-
nejo de recursos naturales.

El tema que se abord¢ en esta investigacion estuvo
referido al 4rea de los procesos de ensefianza Aprendi-
zaje Basado en Web bajo la estrategia del Aprendizaje
Basado en Problemas (ABP). Se consideré también la
influencia de los estilos de aprendizaje en el ambien-
te instruccional. El interés se centrd en el mejoramiento
del desemperfio académico de los estudiantes en el 4rea
de la estadistica. El tema propuesto derivo en una estra-
tegia instruccional basada en web, apoyada en la teoria
del aprendizaje situado (Lave & Wenger, 1991).
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La ensefianza de la estadistica en las universidades
es una tarea complicada que demanda habilidades es-
pecificas en el area de las matematicas e involucra la
toma de decisiones. Son varias las razones que dificul-
tan la ensefianza de la estadistica; una es que el cono-
cimiento de los estudiantes en un grupo generalmente
presenta heterogeneidad. Otra razén tiene que ver con
las diferencias en los estilos de aprendizaje de los es-
tudiantes (Yilmaz & Akkoyunlu, 2009). Una razén no
menos importante es que la estadistica se ha operacio-
nalizado como un conjunto de estrategias relacionadas
con el propdsito de promover la alfabetizacién estadis-
tica enfatizando el aprendizaje de conceptos en lugar de
célculos, procesos y férmulas. Los ambientes de Apren-
dizaje Basados en Web ayudan a mejorar la implemen-
tacion de actividades de aprendizaje auténticas (Hao &
Chi-Yin, 2010). En el caso del ABP, se considera una es-
trategia con posibilidades de transformar el sistema de
enseflanza-aprendizaje de la estadistica en un sistema
flexible para el logro de habilidades y destrezas.

Objeto de estudio

Esta investigacion aborda la problematica relaciona-
da con las estrategias instruccionales utilizadas por los
docentes del CucSur en el curso de Métodos Estadisti-
cos II (ME II). Las estrategias instruccionales utilizadas
por los docentes en los cursos de ME II no han puesto
la atencién necesaria en las necesidades y los estilos de
aprendizaje de los estudiantes. Las actividades instruc-
cionales carecen de contexto, resultan irrelevantes, y
propician en los estudiantes bajo rendimiento acadé-
mico, falta de interés y motivacion, asi como actitudes
poco favorables hacia el aprendizaje de la estadistica.
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El curso de ME II se imparte en la modalidad presen-
cial en el tercer semestre de la carrera de IRNA. En esta
carrera se destacé que los estudiantes no estaban ad-
quiriendo las habilidades suficientes para abordar pro-
blemas reales que requieren el procesamiento y anélisis
estadistico de datos (DERN, 2009). La falta de actitud
hacia el aprendizaje, la motivacion y la satisfaccion de
los estudiantes son consecuencia de estrategias instruc-
cionales inconsistentes con la formacién profesional de
los egresados. En el CucSur eran escasas las actividades
instruccionales que apoyaban los cursos con tecnologia
y nulas las que atendian los estilos de aprendizaje de
los estudiantes en los cursos de ME II. Estas considera-
ciones habian recibido poca atencién por los docentes.
Es conocido que la tecnologia es una aliada importante
en el aprendizaje de los estudiantes cuando se acompa-
fia de un buen disefio instruccional. La tecnologia como
recurso resulta muy conveniente para lograr resultados
positivos en un curso. El problema expuesto en esta in-
vestigacion se abordé desde la teoria del aprendizaje
situado. Este tipo de estrategia de aprendizaje se han
implementado frecuentemente en entornos virtuales
de aprendizaje colaborativos, conocidos también como
aprendizajes distribuidos basados en problemas. En es-
tos escenarios, el aprendizaje se desarrolla bajo una si-
tuacion real, en un escenario real y en un entorno social.

Problema de investigacién. Esta investigacion abor-
da la problematica relacionada con las estrategias ins-
truccionales utilizadas por los docentes en el curso de
ME II. Las estrategias instruccionales utilizadas por los
docentes en los cursos de ME II no habian puesto la
atencion necesaria a las necesidades de los estudiantes
(DERN, 2009). Las actividades instruccionales carecian
de contexto, resultando irrelevantes, propiciando en los
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estudiantes bajos rendimiento académicos, falta de in-
terés y motivacion, y actitudes poco favorables hacia el
aprendizaje de la estadistica (DERN, 2008).

El curso de ME II se imparte en la modalidad pre-
sencial en el tercer semestre de la carrera de Ingenieria
en Recursos Naturales y Agropecuarios. En la carrera
de Ingenieria en Recursos Naturales y Agropecuarios,
se destacé que los estudiantes no estaban adquiriendo
las habilidades suficientes para abordar problematicas
reales que requerian el procesamiento y el andlisis esta-
distico de datos (DERN, 2009).

Justificacion

El dominio de habilidades que demanda la asigna-
tura de ME Il en la aplicacién a problemas reales se con-
sidera determinante para el redisefio de las estrategias
instruccionales utilizadas en el curriculo de la carrera
(DERN, 2009). Para el caso de la asignatura de ME II, el
apoyo tecnolégico que se les ha proveido a los estudian-
tes es casi nulo. Algunas de los reclamos reportados por
los estudiantes en las evaluaciones de los cursos fueron:
estrategias instruccionales aburridas, poco motivantes
y un limitado uso de los medios telematicos por los ins-
tructores.

Actualmente no se identifican estudios oficiales en
el CucSur que evalten el desempefio académico de los
estudiantes a través de propuestas pedagdgicas distin-
tas a las tradicionales (DERN, 2009). Resultados repor-
tados (Academia de Matematica, 2009; DERN, 2008)
sugirieron para la ensefianza de la estadistica el disefio
de actividades instruccionales que relacionen concep-
tos con situaciones practicas. Las actividades disenadas
deberdn promover los estilos de aprendizaje preferidos
por los estudiantes. En el 4rea de la estadistica, el tra-
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bajo de investigacion se ha enfocado mas en la ense-
fanza del estudiante que en la forma en que se ensefia
(Hulsizer & Wollf, 2009). Por ello es necesario el disefio
de cursos que consideren actividades y materiales que
atiendan las necesidades y los estilos de aprendizaje de
los estudiantes para que desarrollen sus habilidades y
puedan hacer frente a problemas del mundo real.

Las investigaciones relacionadas con el desempefio
de los estudiantes en un ambiente de ABP pueden clasi-
ficarse en tres formas: (a) la mayoria de las investigacio-
nes realizadas se han enfocado a comparar el efecto del
ABP en el aprendizaje de conceptos y problemas cuanti-
tativos en el drea de ciencias bajo estrategias instruccio-
nales tradicionales (Bilgin, Senoca & Sozbilir, 2009; Liu,
Horton, Olmanson & Toprac, 2011); basadas en proble-
mas y apoyadas en Web (Own, Chen & Chiang, 2010);
(b) las investigaciones se han centrado basicamente en
el desempefio de los estudiantes en pruebas estanda-
rizadas, en vez de focalizarse en el desempetio de la
transferencia a contextos complejos y auténticos; y (c)
las investigaciones en general han registrados el desem-
pefio en funcién de medidas de resultados en lugar de
medidas del proceso del desempefio.

Propésito de la investigacion

El propésito de este estudio fue evaluar el efecto
de la estrategia instruccional del ABP disgregada por
los estilos de aprendizaje preferidos por los estudian-
tes en la asignatura del curso de ME II. El curso de ME
IT se imparte en la modalidad presencial en la carrera
de IRNA en el Centro Universitario. Este estudio parte
de la premisa de que la aplicacién de la propuesta ins-
truccional del ABP soportada en un ambiente basada en
web alienta el interés de los estudiantes hacia el apren-
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dizaje de la estadistica, mejora los niveles de actitud,
motivacion y satisfaccion hacia el aprendizaje de la es-
tadistica y mejora también el desempefio académico de
los estudiantes (Vidic, 2010).

La estrategia instruccional basada en ABP que se
propuso en este estudio fue implementada en la plata-
forma Moodle del Centro Universitario. La estrategia
redundé en mejores actitudes y motivacion, y en con-
secuencia mejoré el rendimiento académico de los estu-
diantes.

Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). La orien-
tacion constructivista es consistente con la estrategia
pedagoégica del ABP en la manera en que los estudian-
tes reestructuran el conocimiento por ellos mismos en
el curriculo. El uso de diferentes medios para la ense-
nanza de la estadistica, sobre todo en los ambientes de
ABP, ha encontrado una gran aceptaciéon y un impacto
en las actitudes, en la motivacion y en la profundizacion
de la comprension de conceptos estadisticos (Roberts,
2007; Saeed, Yang & Sinnappan, 2009). El aprendizaje
con computadora asume el uso de la tecnologia como
una herramienta para resolver problemas, ya que los
estudiantes deben obtener, organizar y analizar infor-
macion para resolverlos (Frei, Gammill & Irons, 2007).
Este enfoque apoya la ensefianza constructivista y la
idea de que la tecnologia es una herramienta cognitiva
que puede utilizarse para ampliar el aprendizaje de los
estudiantes.

Estilos de aprendizaje. Una teoria promovida para
mejorar la eficacia del aprendizaje son los estilos de
aprendizaje. Esta teoria sostiene que las personas apren-
den mejor cuando sus estilos de aprendizaje son adap-
tados al ambiente de aprendizaje (Dunn, Dunn & Price,
1998; Dunn & Griggs, 2000). Estas teorias proponen una

26



manera de mejorar el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje por medio de la conciencia personal del docente y
del estudiante, y de sus estilos para aprender (Valien-
te, 2008). Las diferencias individuales en los esquemas
de aprendizaje de los estudiantes son multiples, inclu-
yen rasgos culturales, intelectuales y afectivos (Dunn &
Dunn, 1992).

Las diferencias en las definiciones de estilos de
aprendizaje parten del supuesto de que el aprendiza-
je se alcanza en diferentes dimensiones (Alonso, et al.,
2000; Litzinger, Lee, Wise & Felder, 2007). Una de las
definiciones mds significativas sobre estilos de aprendi-
zaje en el area pedagdgica es la de Dunn y Dunn (1992),
quienes definieron estilos de aprendizaje como un gru-
po de caracteristicas personales, bioldgicas o del desa-
rrollo que hacen que un método o estrategia de ense-
fanza sea efectivo en unos estudiantes e inefectivo en
otros.

El modelo de inventario de estilos de aprendizaje
de Dunn, Dunn y Price (Dunn, Dunn & Price, 1998) es
una mezcla de caracteristicas basada en la personalidad
cognitiva y en el procesamiento de la informacién. El
Cuestionario de Preferencia de Productividad Ambien-
tal (PEPS, por sus siglas en inglés) para adultos es un
cuestionario de 100 items que identifica las preferencias
de los individuos adultos en un ambiente de trabajo o
aprendizaje. Es referido a los elementos perceptuales,
se centra en la predisposicién del aprendizaje y en la
retencion de nuevos conocimientos. Las cinco preferen-
cias que contempla el inventario son: auditivo, visual-
imagen, visual-palabra, y tactil o kinestésico y kinesté-
sico-verbal. Para los propdsitos de esta investigacion se
consideraron los elementos sensoriales o perceptuales:
auditivo, visual y kinestésico.
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Actividades auténticas. El disefio de actividades
de aprendizaje es un trabajo intenso que debe atender
las necesidades de aprendizaje de los estudiantes. Las
llamadas actividades auténticas se han convertido en el
centro de atencién de algunos investigadores que utili-
zan el constructivismo social como base tedrica para los
ABW (Herrington, Reeves, Oliver & Woo, 2004; Woo,
Herrington, Agostinho & Reeves, 2007). El término acti-
vidad auténtica se asume en este trabajo al interés per-
sonal que permite al estudiante practicar sus habilida-
des en un ambiente similar al que se enfrentaria en un
entorno profesional.

Las preguntas de investigacion que motivaron el es-
tudio se clasificaron como: las relativas a las prepruebas
y pospruebas (grupo experimental y control); y las re-
lativas sélo a las pospruebas (grupo experimental). Las
preguntas de investigacion relativas a la aplicacién de
prepruebas y pospruebas en el grupo que recibi6 la es-
trategia instruccional del ABP apoyada en web fueron
las siguientes:

1. ¢Los niveles de actitud de los estudiantes que
participaron en el curso de ME II se modificaron
después de recibir la instruccién bajo la modali-
dad del ABP apoyado en web?

2. ¢Los niveles de motivacién de los estudiantes
que participaron en el curso de ME II se modi-
ficaron después de recibir la instruccién bajo la
modalidad del ABP apoyado en web?

3. ;Los niveles de actitud de los estudiantes que
participaron en el curso de ME se modificaron
después de recibir la instruccién bajo la modali-
dad tradicional?

4. ;Los niveles de motivacién de los estudiantes
que participaron en el curso de ME II se modi-
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ficaron después de recibir la instruccién bajo la
modalidad tradicional?

Las preguntas de investigacion en este trabajo eva-
luaron la efectividad de la estrategia instruccional del
ABP disgregada por los estilos de aprendizaje preferi-
dos por los estudiantes y su relacién con el rendimiento
académico, las actitudes, la motivacion hacia el ambien-
te de aprendizaje propuesto en el curso de ME II.

Las preguntas especificas de investigaciéon que se
plantearon en este estudio fueron las siguientes:

1. ;Qué diferencias existen en el rendimiento aca-
démico obtenido por los estudiantes que fueron
expuestos a la estrategia instruccional del ABP
(grupo experimental) y los estudiantes que cur-
saron la asignatura de ME II bajo la modalidad
tradicional (grupo control) diferenciando los es-
tilos de aprendizaje?

2. ;Qué diferencias existen en el rendimiento aca-
démico obtenido a partir de los estilos de apren-
dizaje preferidos por los estudiantes dentro del
grupo que fue expuesto a la estrategia instruc-
cional del ABP, en la asignatura de ME II?

3. ¢(Qué relacion existe entre los niveles de acti-
tud obtenidos a partir de los estilos de apren-
dizaje preferidos por los estudiantes que fueron
expuestos a la estrategia instruccional del ABP
respecto de los estudiantes que cursaron la asig-
natura de ME II de manera tradicional?

4. ;Qué diferencias existen en el nivel de actitud
alcanzado a partir de los estilos de aprendizaje
preferidos por los estudiantes dentro del grupo
que fue expuesto a la estrategia instruccional
del ABP, en la asignatura de ME II?
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5. ;Qué diferencias existen entre los niveles de
motivacion alcanzados a partir de los estilos de
aprendizaje preferidos por los estudiantes que
fueron expuestos a la estrategia instruccional
del ABP respecto de los estudiantes que cursa-
ron la asignatura de ME II de manera tradicio-
nal?

6. ;Qué diferencias existen en el nivel de motiva-
cién alcanzado a partir de los estilos de apren-
dizaje preferidos por los estudiantes que fueron
expuestos a la estrategia instruccional del ABP,
en la asignatura de ME II?

2. ESTRATEGIA METODOLOGICA

El curso de ME II consta de ocho temas: introduc-
cion a la inferencia estadistica, estimacion, inferencia
muestral, regresion lineal simple, regresion lineal ml-
tiple, elementos del problema de muestreo, muestreo
simple aleatorio y muestreo aleatorio estratificado. Los
temas que se trabajaron en la estrategia instruccional
del ABP fueron cuatro y se consideraron los de mayor
peso en el curso: Estimacién de Parametros, Prueba de
hipétesis, Anédlisis de Regresion Simple y Multiple, y
Muestreo Aleatorio Estratificado. Los temas selecciona-
dos en el curso representan el 80% del curso que se im-
parte de manera tradicional y fueron provistos a través
del ambiente instruccional propuesto. Se utilizé Moodle
como plataforma de gestion del curso de ME II por ser
la utilizada en el Centro Universitario.

Enfoque de investigacién

La investigacion cientifica se concibe como un con-
junto de procesos sistemdticos y empiricos que se apli-
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can al estudio de un fenémeno, por ende puede inferirse
que éste es dindmico, cambiante y evolutivo. Dado que
los datos recabados en este estudio fueron producto de
tres instrumentos administrados, la presente investiga-
cién se trabajé bajo el enfoque cuantitativo, se busco re-
lacionar variables para dar respuesta a las hipétesis de
trabajo establecidas a partir de las preguntas de inves-
tigacion (Creswell, 2014). Por lo anterior fue preciso la
recoleccién de datos utilizando instrumentos desarro-
llados ex profeso para contrastar las hip6tesis mediante
la aplicacion de técnicas estadisticas, que permitieron
poner a pruebas los patrones de comportamiento y pro-
bar los fundamentos tedricos que explicaron dichos pa-
trones.

Disefio de la investigacién

La presente investigacion abordé la problematica
relacionada con las estrategias instruccionales utiliza-
das por los docentes del CucSur en el curso de ME II.
Segun el DERN (2009), las estrategias instruccionales
utilizadas por los docentes no han puesto la atencién
necesaria en las necesidades y los estilos de aprendiza-
je de los estudiantes. La investigacion se llevé a cabo
mediante un enfoque cuantitativo que permitié obte-
ner datos que ayudaron a tener un panorama particular
de las necesidades de los estudiantes que cursaron la
asignatura de ME II. Se utiliz6 un disefio cuasi experi-
mental, con un grupo experimental y un grupo control;
esto debido a que no intervino ningtin esquema de pro-
babilistico en el proceso de asignacién de las unidades
experimentales a los distintos grupos de tratamientos
(Creswell, 2014).

La conformacion del grupo experimental fue volun-
taria, se integré con los primeros 31 estudiantes intere-
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sados en participar en la investigacion. El grupo control
se conformé con 20 estudiantes y recibi6 el curso bajo
la estrategia instruccional tradicional. La conformacién
del grupo control fue un referente para comparar y eva-
luar el efecto de la propuesta instruccional basada en el
ABP sobre las variables dependientes. Los resultados se
evaluaron estadisticamente disgregando los estilos de
aprendizaje preferidos por los participantes. Tanto para
el grupo experimental como para el grupo control se
conformaron equipos de trabajo a partir de sus estilos
de aprendizaje dominantes identificados en el cuestio-
nario PEPS. La conformacién de equipos dentro de los
grupos tuvo como propodsito hacer las comparaciones
de los estilos de aprendizajes entre grupos.

En correspondencia con las hipétesis planteadas en
este estudio, se consideraron las siguientes variables:

Variable independiente. La estrategia instruccional
basada en el ABP apoyada en web utilizada en el curso
de ME IL

Variable interviniente. En esta investigacion se
considero a los estilos de aprendizaje como una varia-
ble interviniente asumiendo que ésta afectaba no sélo
los resultados de las variables dependientes, también al
ambiente de aprendizaje. Por ello, fue medida utilizan-
do el inventario de estilos de aprendizaje PEPS.

Una variable interviniente debe entenderse como
una caracteristica que destaca entre las variables depen-
dientes e independientes, las cuales influyen el compor-
tamiento de la variable dependiente, pero a través da la
variable independiente (Creswell, 2008).

Las variables intervinientes tedricamente afectan a
las variables dependientes las que influyen en su com-
portamiento, y no pueden ser medidas o manipuladas.
En otras palabras, la variable interviniente transmite o
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media el efecto de la variable independiente sobre el
comportamiento de la variable dependiente.

Variables dependientes. Se utilizardn tres variables
dependientes: (a) rendimiento académico, (b) actitud y
(c) motivacion.

1. El rendimiento académico alcanzado por los es-
tudiantes en la asignatura de ME II se defini6
como la suma de los productos de las califica-
ciones obtenidas en las diferentes actividades.
La escala de registro contempldé un rango que
va de 0 a 100 puntos. El puntaje minimo de
aprobacién segun el reglamento de evaluacién
del Centro Universitario es de 60.

2. La actitud de los estudiantes en la propuesta
instruccional basada en el ABP y en la ensefian-
za de la estadistica. Esta variable contemplara el
nivel de actitud de los estudiantes en el ambien-
te del ABP y la actitud hacia el aprendizaje de la
estadistica bajo el enfoque instruccional basado
en el ABP. Operacionalmente se midi6é con el
cuestionario CUAC disefiado por el autor.

3. La motivacion de los estudiantes en la estrate-
gia instruccional basada en el ABP. La operacio-
nalizacién se realizé mediante el cuestionario
CUMO disefiado por el autor.

Instrumentos

En este estudio se aplicaron tres cuestionarios, dos
de ellos fueron disefiados por el autor. El primer cues-
tionario que se aplicé fue el Productivity Environmen-
tal Preference Survey (PEPS) de los estilos de aprendi-
zaje cognitivos utilizados en el modelo de Dunn, et al.
(1998). El uso del modelo de estilos de aprendizaje de
Dunn y Dunn (1979) implicé basicamente dos tipos de
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actividades: (1) determinar los estilos de aprendizaje y
(2) planificar y ejecutar la instruccién para acomodar el
o los estilos de aprendizaje individuales mayormente
preferidos. Ambos grupos de actividades conforman
una serie de 24 items de estilos de aprendizaje de acuer-
do a la definicién de Dunn y Dunn (Dunn & Dunn,
1992; Dunn, et al., 1998). El cuestionario consta de 100
items clasificados en una escala tipo Likert de cinco
puntos: 1 (total desacuerdo), 2 (en desacuerdo), 3 (neutral),
4 (de acuerdo), y 5 (total acuerdo).

Los tres instrumentos fueron aplicados tanto al con-
trol como al grupo experimental. El segundo instru-
mento denominado cuestionario de actitud (CUAC) se
aplico a los estudiantes para evaluar sus actitudes hacia
el ambiente de aprendizaje y hacia el aprendizaje de la
estadistica en el ambiente de aprendizaje. Este cuestio-
nario se estructuré con 20 items. Consta de dos aparta-
dos: actitud hacia el ambiente de aprendizaje y hacia el
aprendizaje de la estadistica. Este cuestionario se aplicé
al inicio y al final de la instruccién. La primera aplica-
cién se consideré como preprueba y la segunda se con-
sideré como posprueba. El objetivo de la preprueba fue
medir la actitud de los estudiantes participantes antes
de iniciar la instruccion en el ambiente de aprendizaje.
La segunda aplicacién del cuestionario CUAC se reali-
z6 al final del curso, sélo se modificé el tiempo de los
verbos y se consideré como posprueba. El objeto del
cuestionario CUAC fue medir el posible cambio en las
actitudes de los estudiantes antes y después de hacer la
inmersion en el ambiente del ABP basado en web.

El tercer instrumento que se aplicé a los estudiantes
fue el cuestionario de motivacién (CUMO), se confor-
mo con 13 items, cuatro relacionados con la motivaciéon
intrinseca y nueve con la motivacion extrinseca. Este

34



cuestionario se aplicé al inicio (preprueba) y al final del
curso (posprueba) y midi6 el cambio en los niveles de
motivacion de los estudiantes antes y después de reci-
bir la instruccién en el ambiente de aprendizaje.

Los rendimientos académicos de los estudiantes fue-
ron evaluados de acuerdo a los objetivos instruccionales
y fueron el producto de cuatro actividades de aprendi-
zaje enfocadas a valorar el proceso que siguieron los es-
tudiantes en su aprendizaje. El rendimiento académico,
fue calculado como el promedio de los puntajes de las
diferentes actividades propuestas en el curso.

Validacién de instrumentos. En un trabajo de inves-
tigacion donde la coleccién de datos se vuelve un aspec-
to critico, el investigador debe asegurase de la eficacia
de instrumentos utilizados para la recogida de datos. El
nivel de validez y confiabilidad del cuestionario PEPS
ha mostrado su eficacia en varios trabajos de investiga-
cién relacionados con los estilos de aprendizaje preferi-
dos por los participantes (Price, 1996).

La validacion de los cuestionarios consistié en un
proceso de dos fases. En la primera se solicit6 la colabo-
racion de tres expertos en el drea de disefio instruccio-
nal e investigacion educativa. Todos ellos son instructo-
res en linea con mds de 10 afios de experiencia docente.
Los cuestionarios les fueron entregados en sus oficinas
y se les explicaron los objetivos del estudio. Se anex¢é a
los cuestionarios enviados a los expertos un instrumen-
to denominado Instrumento de validacién de Cuestio-
narios con el propdsito de facilitar el trabajo de valida-
cién. Las observaciones vertidas por los expertos fueron
incorporadas a las versiones definitivas. La segunda
fase consistid en la determinacién de un indice de con-
fiabilidad a partir de una prueba piloto. Se invité a 12
estudiantes de la carrera de IRNA a participar en una
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actividad del curso de ME II. La informacién colectada
en la prueba piloto fue procesada para obtener los in-
dices de confiabilidad. Los resultados obtenidos de los
indices de confiablidad fueron PEPS (.88); CUAC (.82)
y CUMO (.85), estos valores suponen en los cuestiona-
rios una alta de confiabilidad (Hernandez, Fernandez &
Baptista, 2008).

Procedimiento para la aplicacion de instrumentos

La poblacién objetivo se conformé con estudiantes
universitarios que cursaron la asignatura de ME II en
la carrera de IRNA del Centro Universitario. La edad
promedio de los participantes fue de 20 afos; el 80%
correspondieron a hombres y el 20% a mujeres. Los es-
tudiantes participantes provenian de diferentes locali-
dades del occidente de México; el 95% pertenecian a zo-
nas urbanas y el resto a comunidades rurales. Contaban
ademads con la experiencia previa de cursos de Métodos
Estadisticos I, Matemaéticas I, Ofimatica, y poseian ha-
bilidades en la utilizacién de navegadores de Internet
(Academia de Estadistica, 2009).

Los participantes en el estudio fueron 51 estudian-
tes que cursaron la asignatura de ME II. Un total de 31
estudiantes conformaron el grupo experimental que fue
sometido a la estrategia instruccional del ABP apoyada
en web y 20 estudiantes integraron el grupo control que
recibieron la instrucciéon de manera tradicional. A con-
tinuacion se describe de manera cronolégica el procedi-
miento que siguio6 la investigacion.

1. Se informo por escrito y personalmente a las au-
toridades del Centro Universitario los objetivos
y alcances de la investigacion y se solicitaron los
permisos de autorizacion correspondientes para
llevarla a cabo.
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. Se esper¢ la autorizacion por escrito de las au-
toridades para poner en marcha la aplicacién de
la metodologia instruccional.

. Se invit6 a los estudiantes inscritos en el curso
de ME 1II del ciclo escolar 2011B a participar en
la investigacion con la previa autorizaciéon de
las autoridades universitarias. Se les explicé de
manera amplia los objetivos del curso, asi como
la consecuencia de los resultados esperados. Se
explicé la metodologia del enfoque pedagdgico
que se utilizd, los recursos que se harian dispo-
nibles, y todo lo relacionado con la operacién
del curso. La participacion consistié en recibir
la instruccién de los temas propuestos para el
curso a distancia de ME II bajo la estrategia del
ABP en un ambiente basado en web. Aquellos
estudiantes que decidieron no participar en el
estudio lo cursaron de forma tradicional y no
fueron objeto de sancién por parte del instruc-
tor ni de ninguna autoridad.

. Los estudiantes que participaron en el curso fue-
ron concentrados por dos horas diarias durante
tres dias, en una de las aulas de cémputo del
Centro Universitario donde se les dio un curso
de induccién en el uso de la plataforma Moodle
y en la navegacion del curso.

. Se pidi6 a los participantes en el curso disponer
de al menos 60 minutos diarios durante 14 se-
manas para completar los temas propuestos. El
numero de horas solicitadas por semana es el
equivalente al nimero de horas por semana que
se imparte en la modalidad tradicional.

. El primer dia de clases se concentr6 a los estu-
diantes en un aula donde se les aplicaron tres
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10.

de los cuatro cuestionarios. La aplicaciéon de los
tres cuestionarios también se hizo en el grupo
control que llevé el curso de manera tradicio-
nal. El primer cuestionario que se aplicé fue el
PEPS, que recogid la informacion para identifi-
car los estilos de aprendizaje preferidos por los
estudiantes. La informacion generada permitio
la conformacién de grupos de trabajo segin sus
estilos de aprendizaje predominantes.

El segundo instrumento que se aplicé fue el
CUAC, que recogi6 las actitudes iniciales de los
estudiantes del grupo experimental que parti-
ciparon en el ambiente de aprendizaje basado
en web y los estudiantes del grupo control que
participaron en el ambiente tradicional. Se eva-
luaron las actitudes iniciales de los estudiantes
antes de la instruccién en el ambiente de apren-
dizaje.

Finalmente se aplic6 el cuestionario CUMO, el
cual recogio la informacién relativa a la motiva-
cion de los estudiantes tanto del grupo experi-
mental como del grupo control en el ambiente
de aprendizaje.

. Alos siete dias de aplicado el instrumento PEPS

se entregaron a los estudiantes los resultados
del diagndstico via correo electrénico y en for-
mato impreso. Estos resultados fueron la base
para la conformaciéon de equipos de trabajo
dentro de cada grupo. Los equipos se hicieron
con base en estilo de aprendizaje afines.

Al finalizar la instruccién se aplicaron nueva-
mente a los dos grupos los cuestionarios CUAC
y CUMO. Los dos primeros cuestionarios per-
mitieron evaluar los cambios en las actitudes y



en la motivacion de los estudiantes después de
finalizada la instruccién del curso de ME II.

11. La evaluacion del desempefio académico de los
estudiantes que participaron en la estrategia
instruccional del ABP fue el promedio de cua-
tro asignaciones que completaron los estudian-
tes sobre los temas de la asignatura de ME II.
Para cada tema, los estudiantes completaron
una asignacién como parte del proceso de eva-
luacién. Estas evaluaciones se hicieron al final
de cada actividad.

Analisis de datos

Aplicados los tres instrumentos en la investigacion,
se evalud la consistencia interna de los items y se esti-
mo la validez interna de los cuestionarios a través del
coeficiente de confiabilidad Alfa de Cronbach. Los re-
sultados derivados del instrumento PEPS permitieron
la conformacién de equipos de trabajo dentro del grupo
experimental y del grupo control. Los equipos se con-
formaron de acuerdo a los estilos de aprendizaje domi-
nantes de los estudiantes. Se aplicé la técnica estadistica
del anédlisis de factores, para identificar en los partici-
pantes la preferencia para aprender, para concentrar-
se y para desarrollar sus actividades educativas. Esta
técnica estadistica generd un anélisis de las necesidades
ambientales, emocionales, socioldgicas y fisicas de los
estudiantes. Se trata de una técnica estadistica multi-
variada que identificé lo que prefieren los estudiantes
para aprender, para concentrarse y para realizar sus ac-
tividades académicas. Las necesidades de los estudian-
tes fueron analizadas en funcién del medio ambiente,
de los aspectos sociolégicos, emocionales, y fisicos.
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A lo interno de cada grupo se conformaron equipos
de trabajo a partir de los resultados clasificatorios de
los estilos de aprendizaje obtenidos a través del PEPS.
La participacién en el estudio fue abierta y tuvo sélo la
limitante del nimero de participantes. Los estudiantes
que decidieron no participar en la propuesta del ABP se
integraron al grupo control sin ser objeto de penaliza-
cién. El registro de las variables actitud, y motivacién
fueron de tipo discreto y se basaron en una escala tipo
Likert de cinco puntos 1: (total desacuerdo), 2 (en desa-
cuerdo), 3 (neutral), 4 (de acuerdo), y 5 (total acuerdo). La
variable rendimiento académico fue de tipo continuo,
con una escala que varié de 0 y 100 puntos.

Debido a que los datos colectados a través de los
cuestionarios utilizaron una escala de tipo ordinal, fue
necesario transformar los datos a rangos mediante el
procedimiento RANKS de SAS. Esta transformacién
permitié solventar el problema de la escala de medicion
utilizada en los cuestionarios y por ende evitar el efecto
del incumplimiento de los supuestos tedricos sobre la
normalidad de las observaciones, y la homogeneidad
de varianzas entre y dentro de los grupos.

En relacién con la preprueba y posprueba de esta
investigacion, se buscé conocer los posibles cambios de
actitud y motivacion de los estudiantes participantes en
la estrategia instruccional. Se utiliz6 la técnica estadis-
tica de la preprueba-posprueba. La prueba contempld
una sola medicién en cada estudiante participante en
dos momentos diferentes, antes (preprueba) y después
(posprueba) de la instrucciéon. El disefio de una preprue-
ba-posprueba corresponde a la categoria de analisis de
datos pareados. Los datos pareados surgen cuando en
la misma unidad experimental se mide una variable en
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dos momentos diferentes o en el mismo momento bajo
diferentes condiciones de prueba (Bonate, 2000).

El objetivo del anélisis preprueba y posprueba fue
determinar dentro de cada grupo diferencias significa-
tivas en los niveles de actitud y motivacién de los estu-
diantes antes y después de la instruccion. A través de
este andlisis se buscé conocer si en efecto los estudian-
tes en el grupo que tomo la asignatura de ME II bajo el
enfoque instruccional del ABP modificaron sus niveles
de actitud y motivaciéon después de haber concluido su
experiencia en el curso. Los datos colectados para las
variables dependientes fueron analizados por sepa-
rado, utilizando técnicas de ANOVA de dos factores.
Los andlisis contemplaron la inclusién del factor grupo
(control y experimental) y el factor estilos de aprendi-
zaje (auditivo, kinestésico y visual). Se obtuvieron las
estadisticas descriptivas, como medias, desviaciones es-
tdndar, errores estdndar de la media, para resumir las
variables dependientes: rendimiento académico, acti-
tud y motivacién.

Se aplicaron pruebas t de Student para muestras pa-
readas dentro de ambos grupos para comparar los cam-
bios en las variables dependientes actitud y motivacién
después de finalizada la instruccién. Esta comparacién
se hizo con los resultados de las prepruebas y las pos-
pruebas de los estudiantes hacia el uso del ambiente de
aprendizaje y el aprendizaje de la estadistica. Para el
analisis de la preprueba y posprueba se utiliz6 el proce-
dimiento PROC MEANS de SAS.

Las preguntas de investigacién que se respondieron
en este estudio se relacionaron con el impacto de la es-
trategia instruccional del ABP disgregada por los esti-
los de aprendizaje sobre el rendimiento académico, la
actitud y la motivacién de los estudiantes respecto de

41



aquellos estudiantes que tomaron el curso de ME II de
manera tradicional. Los datos utilizados para los ANO-
VA de dos factores se realizaron considerando sélo las
pospruebas del grupo experimental y el grupo control.
Para dar respuesta a las preguntas de investigacion se
compararon los rendimientos académicos, las actitudes,
y la motivacién de los estudiantes entre y dentro de
cada grupo. Se utiliz6 una prueba ¢t de muestras inde-
pendientes, a través del procedimiento TTEST de SAS
para muestras independientes, y se utilizaron ANOVA
de dos factores, los cuales incluyeron las variables inde-
pendientes, grupos y estilos de aprendizaje. Los ANO-
VA de dos factores permitieron investigar la relacién
entre los factores grupo y estilos de aprendizaje.

Los ANOVA tienen su justificacién cuando se com-
paran mds de dos tratamientos, los cuales generan
muestras que se comparan a través de sus medias. La
prueba t es un caso particular del ANOVA donde se
comparan dos muestras. Se realizaron ANOVA dentro
del grupo experimental y se compararon las medias de
los estilos de aprendizaje para las variables dependien-
tes. En los casos donde se encontraron diferencias sig-
nificativas entre los equipos de estilos de aprendizaje se
aplicaron pruebas de comparaciones multiples de me-
dias utilizando la técnica de diferencias minimas signi-
ficativas (LSMEAN) del procedimiento GLM de SAS, lo
cual permitié determinar qué estilo de aprendizaje tuvo
la mayor contribucién en el rechazo de la hipétesis en
cuestion.

3. Resultados

En este trabajo sélo se presentan los resultados de
las preguntas de investigacion referidas las preprue-
bas y pospruebas del grupo experimental y el grupo
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control. Sin embargo, se hace una descripcién precisa
del proceso que se siguid para responder las preguntas
relacionadas con el grupo que recibi6 la estrategia ins-
truccional del ABP apoyada en web. Por conveniencia
se decidi6 hacer una transformacién a rangos de las va-
riables involucradas (actitud, motivacién, y rendimien-
to académico). La transformacién de los datos para las
variables dependientes se realizé6 mediante el proceso
RANKS de SAS, este proceso permite calcular los ran-
gos de las variables a través de sus observaciones. El
objeto de transformar los datos originales en rangos fue
para relajar los supuestos de normalidad y homogenei-
dad de varianzas y con ello utilizar ANOVA paramé-
tricos mediante el proceso GLM. Los procedimientos
de transformacién a rangos son ampliamente usados;
éstos permiten que los métodos estadisticos paramé-
tricos usuales sean aplicados a los rangos de los datos,
en lugar de aplicarse a los datos en crudo (Kohn, 2008;
Zacharis, 2011). Se hicieron pruebas de comparaciones
multiples de medias en los casos en que los ANOVA
reportaron diferencias significativas. Para dicha compa-
racion se utilizé la opcién LSMEAN del procedimiento
GLM.

La mayoria de los procedimientos no paramétricos
utilizan la transformacién a rangos en lugar de los valo-
res originales de las variables, esto como opcién de con-
seguir estimadores eficientes (SAS Institue Inc., 2009).
La comparacién de medias de la preprueba y posprueba
se realizaron a través del procedimiento PROC MEANS
para muestras pareadas. La comparacion de medias en-
tre grupos se basé en la prueba t de medias para mues-
tras independientes y se utiliz6 el procedimiento TTEST
de SAS. Finalmente se realizé un analisis de varianza
multivariado (MANOVA) cuyo propésito fue evaluar
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la contribucién integral de las variables dependientes
en el estudio. Los resultados confirmaron en su mayoria
las hipétesis de trabajo planteadas en la investigacion.

En esta investigacién la variable independiente fue
la estrategia instruccional utilizada en el curso a distan-
cia de ME II bajo la estrategia del ABP basado en web,
considerando los estilos de aprendizaje como variable
interviniente ligada al ambiente de aprendizaje. Las va-
riables dependientes fueron la actitud, la motivacién y
el rendimiento académico de los estudiantes que fue-
ron expuestos a la estrategia instruccional basada en el
ABP. La metodologia descrita en la propuesta de inves-
tigacion (Apéndice A) se realiz6 sin contratiempos. Los
estudiantes participantes en el estudio tanto del grupo
control como del grupo experimental observaron las
instrucciones correctamente, lo cual facilitd el desarro-
llo de la investigacion.

Para la aplicacion de las pruebas estadisticas citadas
arriba, se verificaron los supuestos tedéricos que le dan
sustento. Los datos colectados para las variables actitud
y motivacién fueron de tipo ordinal, lo que restringio el
uso de técnicas de anadlisis estadisticos convencionales
como las pruebas t, y los ANOVA. Las observaciones
originales violaban los supuestos de normalidad, inde-
pendencia y homogeneidad (igualdad) de varianzas.
Este fue el motivo por el que se decidi6 hacer la trans-
formacién a rangos de los datos de las variables depen-
dientes.

Hipétesis contrastadas para las prepruebas
y pospruebas de los grupos

El primer bloque de preguntas de investigacion se
relacioné con los cambios de actitud y motivacién de
los estudiantes participantes después de recibir la estra-
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tegia instruccional en el curso de ME II. Las preguntas
derivaron en las siguientes hipétesis:

1. Hol: los niveles de actitud de los estudiantes
que fueron expuestos a la estrategia instruccio-
nal del ABP son iguales en la preprueba y pos-
prueba.

2. Ho2: los niveles de motivacion de los estudian-
tes que fueron expuestos a la estrategia instruc-
cional del ABP son iguales en la preprueba y
posprueba.

3. Ho3: los niveles de actitud de los estudiantes
que fueron expuestos a la estrategia instruccio-
nal en la modalidad tradicional son iguales en
la preprueba y posprueba.

4. Ho4: los niveles de motivacién de los estudian-
tes que fueron expuestos a la estrategia instruc-
cional en la modalidad tradicional son iguales
en la preprueba y posprueba.

Para contrastar las hipétesis se utilizaron las medias.
Se utilizaron técnicas de andlisis estadisticos paramé-
tricos basados en la prueba t para muestras pareadas.
Los datos obtenidos de las pruebas t para las preprue-
bas y pospruebas de la variable actitud y motivacién se
muestran en la Tabla 3 y Tabla 4 respectivamente.

Hipétesis sobre la variable actitud para las preprue-
bas y pospruebas del grupo experimental. Para el caso
de la variable actitud, dentro del grupo experimental
los resultados no mostraron diferencias significativas
en las medias de los niveles de actitud en la preprueba
y posprueba, £(30) = .000, p < .998. Segtin los resultados
mostrados en la Tabla 1, para el grupo experimental no
hubo diferencias significativas en los niveles de actitud
registrados de los estudiantes antes y después de la ins-
truccion.
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Lo anterior llev6 al no rechazo de Hol, que postulé
que los niveles de actitud de los estudiantes que fueron
expuestos a la estrategia instruccional del ABP fueron
iguales en la preprueba y posprueba.

Tabla 1. Estadisticas bdsicas de la actitud en la prueba y posprueba de los grupos

Grupo Prueba n X SEM t p

Experimental ~ Preprueba 31 310.500 10.493  29.59 <.0001
Posprueba 31 310520 12022 2583  <.0001
Diferencia (pre-pos) 31 020 12.891 .000 .998

Control Preprueba 20 200.500 14.083 1424  <.0001
Posprueba 20 200250  11.481 1744  <.0001
Diferencia (pre-pos) 20 -.250 9.858 -.03 .980

Nota: n = NUmero de estudiantes; X = Media; SEM = Error estandar de la media; t =
Estadistica de prueba; p = Probabilidad minima de rechazar Ho:

Hipétesis sobre la variable motivacién para las pre-
pruebas y pospruebas del grupo experimental. Las es-
tadisticas derivadas de la aplicaciéon de la prueba t para
muestras pareadas en la variable motivacién se mues-
tran en la Tabla 2. Los resultados muestran que la di-
ferencia entre las medias de los niveles de motivacion
para la preprueba y posprueba no fue significativa. La
comparacion de medias dentro del grupo experimen-
tal no reporté diferencias significativas, £(30) = .000, p
< 1.000, lo que llevé al no rechazo Ho2. Los estudiantes
participantes bajo la estrategia instruccional del ABP no
modificaron ni positiva ni negativamente sus niveles de
motivacion después de finalizado el curso de ME II.
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Tabla 2. Estadisticas bdsicas de la motivacién en la prueba y posprueba
de los grupos

Grupo Prueba n X SEM t p

Experimental ~ Preprueba 31 202.00  9.404 2148  <.0001
Posprueba 31 202.00  9.652 2093  <.0001
Diferencia (pre-pos) 31 .00019  8.771 .000 1.0000

Control Preprueba 20 130.500  8.107 16.10  <.0001
Posprueba 20 130.520  9.244 1412 <.0001
Diferencia (pre-pos) 20 .020 .0001 .001 .9999

Nota: n = Numero de estudiantes; X = Media; SEM = Error estandar de la media; ¢ =
Estadistica de prueba; p = Probabilidad minima de rechazar Ho:

A pesar de que los andlisis estadisticos desarrolla-
dos a partir de las prepruebas y pospruebas no mos-
traron diferencias significativas en los niveles medios
de la variable actitud y motivacién. Los resultados en
los niveles de actitud fueron superiores en los estu-
diantes del grupo experimental (X = 310.520, SEM =
12.022), respecto de los estudiantes del grupo control
(X= 200.250, SEM = 11.481). En el caso de la variable
motivacién, también puede notarse en la Tabla 4 que
los niveles medios fueron superiores en los estudiantes
que participaron en el grupo experimental (X= 202.000,
SEM = 9.652), respecto de los niveles medios de los es-
tudiantes del grupo control (X= 130.520, SEM = 9.244).

Hipétesis sobre la variable actitud para las preprue-
bas y pospruebas del grupo control. Los resultados de-
rivados de la estadistica t de comparaciones para mues-
tra pareadas aplicadas a la preprueba y posprueba de
la variable actitud dentro del grupo control. Los resul-
tados de las medias de los niveles de actitud se man-
tuvieron sin cambios a lo largo del curso, #(19) = - .03,
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p < .980, lo que llev6 al rechazo de Ho3, que declar6
que los niveles de actitud de los estudiantes que fueron
expuestos a la estrategia instruccional en la modalidad
tradicional son iguales en la preprueba y posprueba.
Este resultado estadistico indicé que la actitud de los
estudiantes del grupo control no fue afectada por la es-
trategia instruccional tradicional.

Hipoétesis sobre la variable motivacién para las pre-
pruebas y pospruebas del grupo control. Los resultados
obtenidos del anélisis estadistico para la motivacién
dentro del grupo control no muestran diferencias sig-
nificativas #(19) = .001, p < .999. Este resultado indicé
que la media de los niveles de motivacién tuvo un com-
portamiento uniforme a lo largo del curso. Los resulta-
dos llevaron al no rechazo de Ho4, que estableci6é que
los niveles de motivacién de los estudiantes que fueron
expuestos a la estrategia instruccional en la modalidad
tradicional son iguales en la preprueba y posprueba.

Hipétesis contrastadas entre grupos

Para dar respuesta a las preguntas especificas de in-
vestigacion, se disefiaron las siguientes hipotesis:

1. Hol: los estudiantes participantes en el curso
de ME II con diferentes estilos de aprendizaje
(visual, auditivo y kinestésico) que fueron ex-
puestos bajo la estrategia instruccional del ABP
muestran el mismo rendimiento académico que
los estudiantes con diferentes estilos de apren-
dizaje que llevaron el curso bajo la modalidad
tradicional.

2. Ho2: los estudiantes participantes en el curso
de ME II con diferentes estilos de aprendizaje
(visual, auditivo y kinestésico) que fueron ex-
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puestos bajo la estrategia instruccional del ABP
muestran igual rendimiento académico.

3. Ho3: los estudiantes que participaron en el cur-
so de ME II bajo la estrategia instruccional del
ABP muestran los mismos niveles de actitud
que la de los estudiantes que participaron en la
modalidad tradicional bajo los diferentes estilos
de aprendizaje.

4. Ho4: los estudiantes que participaron en el cur-
so de ME II bajo la modalidad del ABP mues-
tran el mismo nivel de actitud en los diferentes
estilos de aprendizaje.

5. Hob: los niveles de motivacion logrados a partir
de los estilos de aprendizaje por los estudiantes
participantes bajo la estrategia instruccional del
ABP son los mismos que los alcanzados por los
estudiantes que tomaron el curso de ME II bajo
la modalidad tradicional.

6. Hob: los niveles de motivacion logrados por los
estudiantes que participaron en la estrategia
instruccional del ABP son los mismos en cada
estilo de aprendizaje.

Hipétesis sobre la rendimiento académico

Hipétesis Hol: los estudiantes participantes en el
curso de ME II con diferentes estilos de aprendizaje (vi-
sual, auditivo y kinestésico) que fueron expuestos bajo
la estrategia instruccional del ABP muestran menor ren-
dimiento académico que los estudiantes con diferentes
estilos de aprendizaje que llevaron el curso bajo la mo-
dalidad tradicional.

Los datos obtenidos en las evaluaciones de la va-
riable rendimiento académico en el grupo control y el
grupo experimental fueron analizados mediante el pro-
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cedimiento TTEST de SAS. En este anélisis el supuesto
de homogeneidad de varianzas de las muestras se cum-
plié, F(30,19) = 2.42, p < .054.

En la Tabla 3 se muestran las estadisticas basicas
requeridas para hacer la comparacién de las medias
de cada grupo. Los resultados llevaron al rechazo de
la hipétesis Hol: que postuld que los estudiantes par-
ticipantes en el curso de ME II con diferentes estilos
de aprendizaje (visual, auditivo y kinestésico) que fue-
ron expuestos bajo la estrategia instruccional del ABP
muestran menor rendimiento académico que los estu-
diantes con diferentes estilos de aprendizaje que lleva-
ron el curso bajo la modalidad tradicional, #(49) = - 2.37,
p < .0218. Este resultado estadistico significé que los
estudiantes que participaron en el curso de ME 1II sin
disgregar los estilos de aprendizaje (visual, auditivo y
kinestésico) y que fueron expuestos a la estrategia ins-
truccional del ABP mostraron rendimientos académi-
cos superiores (X=71.22, §=7.013) a los estudiantes
que llevaron el curso bajo la modalidad tradicional (X=
64.750, S =12.510).

Tabla 3. Comparacién de medias del rendimiento académico entre grupos

Grupo n X S SEM ell t p

Control 20 64750 12510 2797 19 2315 <.0001*
Experimental 31 71.226 7.013 1259 30 56.55 <.0001*
Diferencia (Con-Exp) -6.476 9.523 2733 49 237 .0218*

Nota: n = Tamafio de muestra; X = Media; S = Desviacién estandar; SEM = Error es-
tandar de la media; g/ = Grados de libertad; t = Estadistica de prueba; p = probabilidad
minima de rechazar la hipétesis Ho:; *p < .05
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El disefio ANOVA factorial que se aplic en el es-
tudio fue de dos vias o factores y consistié en analizar
simultaneamente el factor grupo (experimental y con-
trol) referido a la estrategia instruccional y el factor esti-
los de aprendizaje (auditivo, visual y kinestésico) sobre
las medias de los rendimientos académicos, y también
permitié determinar si los factores tuvieron un efecto
significativo sobre la magnitud de la variable en la inte-
raccion de los dos factores.

Los resultados del ANOVA que se presentan en
la Tabla 4 consideraron el factor grupo y los estilos de
aprendizaje sobre la variable rendimiento académico.
Los resultados de la Tabla no mostraron diferencias sig-
nificativas F(1, 50) = 1.81, p < .1309.

Sin embargo, el modelo ANOVA con suma de cua-
drados tipo I, al igual que la prueba ¢, indic6 que el fac-
tor grupo present6 diferencias significativas F(1, 50) =
5.92, p < .0190. Este resultado indicé que el rendimiento
académico promedio de los estudiantes que participa-
ron en la estrategia instruccional del ABP fue superior
(X =71.226, §=7.013) que el logrado por los estudian-
tes del grupo tradicional (X= 64.750, S = 12.510).

Tabla 4. ANOVA de dos factores para el rendimiento académico entre grupos
y estilos de aprendizaje

Fuente oll SC CM F P
Modelo 5 828.847059 165.769 1.81 1309
Error 45 4130.133 91.781

Total corregido 50 4958.980

Nota: g/ = Grados de libertad; SC = Suma de cuadrados; CM = Cuadrados medios; F =
Estadistica de prueba; p = Probabilidad minima de rechazar Ho:
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El ANOVA, disgregando los estilos de aprendizaje
tanto para el grupo experimental como para el grupo
control, se muestra en la Tabla 5. Los resultados de las
comparaciones de los rendimientos académicos a través
de los estilos de aprendizaje llevaron al no rechazo de la
hipétesis del factor estilos de aprendizaje F(2,50) = 1.14,
p < .3295. Este resultado estadistico indic6 que el efecto
de la estrategia instruccional aplicada (ABP basada en
web o tradicional) no influy¢ los estilos de aprendizaje
de los estudiantes en los rendimientos académicos.

Tabla 5. ANOVA modelo tipo I1I para el rendimiento académico entre grupos
y estilos de aprendizaje

Fuente oll Tipo Il SC CMm F P

grupo 1 542.995 542.995 5.92 .0190*
Isi 2 208.872 104.436 1.14 3295
aplicacion™lsi 2 87.205 43.602 48 6249

Nota: g/ = Grados de libertad; SC = Suma de cuadrados; CM = Cuadrados medios; F =
Estadistica de prueba; p = Probabilidad minima de rechazar Ho:; *p < .05

Por otro lado, la interaccién entre el factor grupo
y estilos de aprendizaje tampoco resulté significativa
F(2,50) = .48, p < .6249, lo cual implicé que la estrategia
instruccional no tiene ninguna relaciéon con los estilos
de aprendizaje de los estudiantes, esto es, los estilos de
aprendizaje no tienen una significancia en el rendimien-
to académico independientemente de la estrategia ins-
truccional utilizada por los estudiantes.
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4. CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio mostraron que los
estudiantes que participaron bajo la propuesta instruc-
cional del ABP alcanzaron mejores rendimientos aca-
démicos en la asignatura de ME II. El aprendizaje y la
comprension de conceptos estadisticos se logré en el
curso y se promovio la participacion del grupo en la so-
lucién de los problemas propuestos, los cuales tuvieron
la caracteristica de estar contextualizados al quehacer
profesional del estudiante. Los estilos de aprendizaje no
evidenciaron ningun tipo de intervencién respecto de
las variables rendimiento académico, actitud y motiva-
cién con la estrategia instruccional, por ende el mejor
método de ensefianza es aquel que esta més adaptado a
los estilos de aprendizaje del estudiante.

Por otra parte, si bien es cierto que los estilos de
aprendizaje no evidenciaron ningun tipo de interven-
cién respecto de las variables rendimiento académico,
actitud y motivacién con la estrategia instruccional,
también lo es que los anélisis estadisticos reportaron
una intervencion significativa de la estrategia instruc-
cional del ABP sobre la satisfaccion de los estudiantes
en el curso. Segun los principios de la educacion, el me-
jor método de ensefianza es aquel que estd mas adapta-
do a los estilos de aprendizaje del estudiante, y en este
sentido se puede decir que en este estudio, en efecto, la
variable satisfaccion se vio influenciada por la estrate-
gia instruccional a través de los estilos de aprendizaje.

En la presente investigacion, los resultados deriva-
dos no apoyan la creencia de que los estilos de aprendi-
zaje hayan intervenido o tengan algtin efecto sobre las
variables rendimiento académico, actitud y motivacién,
a través de la estrategia instruccional del ABP. Los re-
sultados del estudio son parcialmente apoyados por
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algunas investigaciones como la desarrollada por Ha-
rris, Dwyer y Leeming (2003), quienes investigaron el
impacto de los estilos de aprendizaje en un ambiente
de aprendizaje basado en web. Los autores declararon
que ni los estilos de aprendizaje ni el curso tuvieron un
impacto en los rendimientos de los estudiantes.

La estrategia instruccional basada en el ABP apoya-
da en web result6é una propuesta interesante para la en-
sefianza de la estadistica a los estudiantes de la carrera
de IRNA del CucSur. La solucién de problemas reales
y contextualizados al quehacer profesional de los estu-
diantes fue un factor importante en la motivacion de los
participantes. Los resultados del estudio evidenciaron
la posibilidad de mejorar el desempefio académico, la
actitud y la motivacién de los estudiantes. Es preciso
entonces considerar mas actividades que impliquen
analisis de datos y menos actividades de aprendizaje de
conceptos probabilisticos; menos lecturas y mas apren-
dizaje activo y acompafiados de herramientas tecnol6-
gicas en los ambientes de aprendizaje basados en web
bajo el enfoque instruccional del ABP (Oberlander &
Talbert-Johnson, 2004; Taradi, Taradi, Radic & Pokra-
jac, 2005; Thurmond, Wambach, Connors & Frey, 2010).

Los resultados obtenidos en el estudio pueden dar la
pauta para implementar un programa de cursos mixtos,
con el propédsito de introducir de manera gradual a los
estudiantes en estos ambientes de aprendizaje basados
en web. Introducir a los estudiantes a un curso a dis-
tancia, cuando estos no tienen la experiencia suficiente
en ambiente de aprendizaje basado bajo el enfoque del
ABP apoyado en web, puede tornarse complicado y an-
gustiante para ellos. El uso de la computadora debera
asumirse como una tecnologia inseparable del aprendi-
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zaje de la estadistica, para obtener, organizar y analizar
informacién que requiere la solucién de problemas.

En general los resultados derivados de la propuesta
instruccional de este estudio son alentadores en el sen-
tido que permiti6é mejorar los rendimientos académicos,
la actitud, la motivacion y la satisfaccion de los estu-
diantes hacia el ambiente y el aprendizaje de la estadis-
tica. Los resultados evidencian la oportunidad de con-
tinuar futuras investigaciones implementando cursos
basados en web bajo la estrategia instruccional del ABP.
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Resumen

El propésito de este estudio fue evaluar el efecto de la estrategia de Aprendizaje
Basada en Competencias (ABC) apoyada en web sobre las variables dependien-
tes: desempefio académico, y motivacién en un curso a distancia de nivelacién
de Precalculo. Los participantes en el estudio fueron estudiantes de reciente in-
greso a la universidad en las carreras de Ingenierfa en Teleinformatica (INTEL)
e Ingenieria en Obras y Servicios (IOS) del Centro Universitario. Se aplicé el
cuestionario Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ), al inicio
y al final de la instruccién para evaluar la significancia de la estrategia del ABC
apoyada en web hacia el ambiente de aprendizaje propuesto.

Los datos provistos en el presente estudio fueron analizados mediante el
programa Statistical Analysis System (SAS), versién 9.4. Los resultados deri-
vados de este estudio contribuiran al desarrollo de propuestas instruccionales
que faciliten el desarrollo de competencia para la solucién de problemas mate-
maticos y permitan al estudiante enfrentar con eficacia el desafio de los cursos
de matematicas durante sus carreras. Se realizaron pruebas de t para muestras
independientes y pareadas, Analisis de Varianza (ANOVA) paramétricos que
evaluaron la significancia de las variables rendimiento académico y motivacién
de los estudiantes cuando sean sometidos a la estrategia del ABC. La motivacién
fue evaluada a través de una preprueba y posprueba.

Abstract

The purpose of this study was to evaluate the effect of the strategy Competen-
cy-Based Learning (ABC) supported on Web on dependent variables academic
performance and motivation in a distance learning course leveling Precalculus.
Participants in the study were students of recent university entrance degrees in
Engineering Teleinformética (INTEL) and Engineering Works and Services (I0S)
of the University Center. the questionnaire Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ), at the beginning and end of the statement to evaluate the
significance of the ABC strategy supported by Web to the learning environment
proposed was applied.

The results from this study will contribute to the development of instructio-
nal proposals to facilitate the development of competition for solving mathema-
tical problems and allow the student to effectively address the challenge of math
courses during their careers. t test for independent and paired samples, Analysis
of Variance (ANOVA) Parametric assessing the significance of the variables aca-
demic achievement and student motivation when subjected to the ABC strategy
were made. The motivation was assessed by pretest and posttest.

Palabras clave

Aprendizaje basado en competenecias, aprendizaje basado en web, desempefio
académico, motivacion.



1. INTRODUCCION

La investigacion que aqui se presenta se realiz6 en el
Centro Universitario de la Cist Sur (CucSur) de la Uni-
versidad de Guadalajara (UdeG). El CucSur es una ins-
titucion publica con un modelo educativo presencial.
Su oferta académica incluye 12 carreras profesionales,
dos carreras de técnicos superior universitario, sie-
te postgrados y un doctorado. Dentro de este contex-
to, segtin informes de la instituciéon el Departamento
de Ingenieria, atiende a 590 estudiantes distribuidos
en las siguientes carreras: Ingenieria en Obras y Servi-
cios (IOS) 215; Ingenieria en Teleinformatica (INTEL)
184, Ingenieria en Mecatronica (IM) 184 e Ingenieria en
Procesos y Comercio Internacional (INPROCI) 191. El
Centro Universitario tiene impacto en los 23 municipios
que conforman su regiéon de influencia. Atiende una
poblacion de 3150 estudiantes. E1 90% de la poblacion
pertenece a zonas urbanas y el 10% corresponde a co-
munidades rurales. El 54% de la poblaciéon son hombres
y el 46% mujeres. La edad promedio de la comunidad
universitaria al ingresar al Centro Universitario es de
18 anos.

Objeto de estudio

En el Centro Universitario, los cursos de Matemati-
cas han sido objeto de andlisis por parte de los docentes,
particularmente el curso de Célculo I de la licenciatu-
ra de IOS e INTEL han observado un incremento en el
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porcentaje de estudiantes reprobados y los rendimien-
tos académicos en estos cursos son bajos. El problema
que se detect6 fue un bajo rendimiento académico y una
motivacion pobre en los estudiantes en la asignatura de
Matematicas I de la carrera de INTEL e IOS. La proble-
matica anterior propicié un aumento en el indice de de-
sercion y reprobacion, especificamente en las carreras
de INTEL e IOS. Segin informes del Departamento de
Ingenieria (2010), el 50% de los participantes se retiran
antes de concluir la carrera. Cuando se pregunté a los
estudiantes las razones por las que decidieron no asistir
o en el caso de los estudiantes que participaron pero no
concluyeron el curso, manifestaron falta de tiempo para
asistir presencialmente al Centro Universitario, argu-
mentaron también la falta de material instruccional que
les permitiera realizar las actividades de manera asin-
crona fuera de aulas.

Problema de investigacion

En el Centro Universitario, los cursos de matemati-
cas han sido objeto de anélisis por parte de los docentes,
particularmente el curso de Matematicas I de la carrera
de IOS e INTEL han observado un incremento en el por-
centaje de estudiantes reprobados y los rendimientos
académicos en estos cursos son bajos. El Departamento
de Ingenierias tiene adscrita cuatro carreras relaciona-
das directamente con las matematicas, INTEL, 1I0S, IM
e INPROCI. Este estudio se centrard especificamente en
los estudiantes de las carreras de INTEL e IOS, por sus
bajos rendimientos académicos y los altos indices de re-
probacion.

El problema que se detect6 fue un bajo rendimiento
académico y una motivacion pobre en los estudiantes en
la asignatura de Matematicas I de la carrera de INTEL e
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IOS. La problemética anterior propicié un aumento en
el indice de desercién y reprobacion, especificamente
en las carreras de INTEL e IOS.

El Departamento de Ingenieria (2007; 2010a) repor-
té en sus informes problemas de desempefio académi-
co en los estudiantes que transitan del bachillerato al
primer semestre de las licenciaturas de ingenierias. Lo
anterior se reflejé en el bajo rendimiento académico y
en los altos indices de reprobacién en las asignaturas
de matematicas I (Academia de Matematicas, 2008) que
corresponden al primer semestre.

La investigadora de este estudio disefi¢ un curso de
precélculo a distancia, distinto al que ofrece actualmen-
te el Departamento de Ingenieria con el objeto de aten-
der no sélo las necesidades de nivelacion de Matema-
ticas a estudiantes con bajos rendimientos académicos,
sino también que atendiera las necesidades laborales de
los estudiantes, ofreciendo horarios flexibles. La inves-
tigacion propuesta por la autora tuvo como fin indagar
el efecto de implementar un curso a distancia de nivela-
cién de precélculo bajo la metodologia del aprendizaje
basado en competencias (ABC), en la motivacién y en
el rendimiento académico de los estudiantes de primer
ingreso a las carreras de INTEL e IOS.

Antecedentes y justificacion. La oferta educativa
del Centro Universitario se basa en un modelo educati-
vo presencial, sin embargo desde hace 10 afios los cur-
sos se apoyaban con plataformas web. La mayoria de
sus docentes ofrecen sus cursos en modalidad mixta,
usando la plataforma Moodle® como herramienta de
gestion de sus cursos.

De acuerdo a reportes emitidos por la Academia de
Matematicas (2008), la exposicion discursiva utilizada
por los docentes se torn6 incomoda, poco motivante y
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hasta frustrante, asi lo evidenciaron las evaluaciones
que se realizaron a los estudiantes al final de cada se-
mestre. Segtn datos proporcionados por la Coordina-
cion de Control Escolar del Centro Universitario, de
2007 a 2010, el numero de estudiantes reprobados de
la carrera de IOS se increment6 un 50%, y el nivel de
desercion promedio alcanzé el 35% (Coordinacion de
Control Escolar, 2011). Para el caso de los estudiantes
de la carrera de INTEL, segtin la Coordinacién de Con-
trol Escolar, el comportamiento fue similar, el nimero
de reprobados aument6 un 11% y la desercién reportd
un incremento promedio de 23%.

De acuerdo con la investigacion de Greene y Foster
(2003) dos terceras partes de los estudiantes graduados
de bachillerato que ingresan a la universidad cada afio
no estan preparados académicamente para hacer frente
a los contenidos educativos en las universidades. Inves-
tigaciones realizadas en el 2003 por el Centro Nacional
de Estadistica de la Educacion (NCES, por sus siglas en
inglés) estimaron que mds de una tercera parte de los
estudiantes de primer afio en las universidades toma-
ron algun curso de nivelacién (citado por Snyder, Tan
& Hoffman, 2004).

En este sentido, Boatman y Long (2010) investiga-
ron el impacto de los cursos de nivelacion y los cursos
procedimentales (regulares) sobre el desempefio acadé-
mico de estudiantes con diferentes niveles de habilidad
en colegios publicos y universidades. Los resultados re-
portados por Boatman y Long sugirieron que los cursos
de nivelacion y procedimentales tuvieron un impacto
diferente en el nivel de preparacion académica del es-
tudiante.

Con todo este panorama en mente, el objetivo del
curso de nivelacion fue ayudar al estudiante a desarro-
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llar las habilidades matematicas necesarias que le per-
mitan enfrentar eficazmente las asignaturas de su ca-
rrera. Se tratd de ofrecerles la oportunidad de obtener
conocimientos estandarizados y de ayudarles a desa-
rrollar habilidades de procesamiento critico y de esta
manera atender una problematica que se agudiza dia a
dia en el Centro Universitario.

Propdsito de la investigacion

El propésito de esta investigacion fue determinar la
efectividad de la metodologia del ABC en un curso a
distancia de precdlculo para la nivelacién de las habi-
lidades matemaéticas, mejorar la motivacion y el rendi-
miento académico de los estudiantes de nuevo ingreso
a las carreras de INTEL e IOS del Centro Universitario.
Uno de los problemas més desafiantes que enfrentan
actualmente las instituciones educativas es el relacio-
nado con la ensefianza de las Matematicas (Latterell,
2009). Algunos estudios atribuyen esta problemética
a los esquemas metodolégicos actuales, los cuales son
incapaces de potenciar el desarrollo de habilidades de
pensamiento matematico que permitan a los estudian-
tes hacer un uso amplio de los conceptos matematicos
en la solucién de problemas (Rosa & Lerman, 2011; Tur-
ner, Bogner & Christensen, 2011).

Las Matematicas en sus conceptos, habilidades y
procesos han sido fundamentales en el desarrollo de la
vida cotidiana; resulta por demas incomprensible negar
el impulso que éstas han aportado al progreso cientifico
y tecnoldgico (Liu, Horton, Olmanson & Toprac, 2011).
Por tanto, es indispensable insistir en la operativa de
promover el desarrollo de habilidades para la solucién
de problemas matemaéticos del quehacer cotidiano.
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Se parte del hecho de que el aprendizaje de la dis-
ciplina de las Matemadticas no es un drea precisamente
memoristica, sino mas bien un proceso dindmico, don-
de los estudiantes deben construir de manera activa sus
conocimientos. Segtin la NCTM (2003), los estudiantes
son capaces de aprender Matematicas siempre y cuando
las actividades dentro de las aulas sean lo mas apegadas
al entorno en que los matemaéticos trabajan sus ideas, es
decir, el escenario en que se presenten las actividades
a los estudiantes deben ser lo mds parecido al escena-
rio en que el matemdtico da solucién a los problemas
en cuestion. Por ello, se insiste en que las actividades
disefiadas deben alentar a los estudiantes a identificar
relaciones, a probar conjeturas utilizando ejemplos y
contraejemplos que les ayuden a contrastar sus ideas
(Martinez et al., 2005; Mueller & Maher, 2009).

El aprendizaje de las Matematicas es un proceso
complejo que se basa en la influencia y en la interaccién
de las competencias innatas de los estudiantes, en las
experiencias fisicas y socioculturales, y en los procesos
metacognitivos. Las dificultades de muchos estudian-
tes para modelar situaciones matematicas usualmente
suceden porque la experiencia con situaciones reales y
relevantes de éstos es muy escasa, ademads de irrelevan-
te. De acuerdo con la revisién de literatura, el impacto
de la estrategia metodoldgica del ABC en el aprendizaje
en algunas areas de la ciencia han mostrado su signifi-
cancia (Goodyear, Salmon, Spector, Steeples & Tickner,
2001; Pate, Martin & Robertson, 2003). Sin embargo,
otros estudios sefialaron la necesidad de profundizar
mds en otras dreas desde la 6ptica constructivista, que
atiendan otras caracteristicas como la motivacion y las
necesidades de aprendizaje de los estudiantes (Turner,
etal., 2011).
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El enfoque del ABC da una significacion especial al
material requerido para mejorar las habilidades y con
ello las competencias de los estudiantes para resolver
problemas matematicos. Los cursos bajo este enfoque
son divididos en unidades de aprendizaje pequefias
donde los estudiantes mostrardn sus competencia en
cada unidad de aprendizaje antes de pasar a la siguien-
te. Los estudiantes con bajos desempefos académicos
generalmente se caracterizan por presentar bajos nive-
les de motivacion hacia el aprendizaje, baja percepcién
de su capacidad, baja autoestima y una indefensién de
lo aprendido. En este trabajo se contempl6 el apoyo de
materiales en formato digital e impreso, estos influye-
ron en la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos
matematicos (Neiderhauser, Salem & Fields, 1999).

Aprendizaje Basado en Competencias (ABC)

La estrategia instruccional del aprendizaje basado
en competencias (ABC) propuesta para este estudio tie-
ne sus bases tedricas en el constructivismo, la cual se
cree es mas efectiva que la instruccion tradicional por-
que se adapta a las necesidades y reduce las diferencias
entre los desempefios de los estudiantes (Hoon, Chong
& Ngah, 2010; Kulik, Kulik & Bangert-Drowns, 1990).
Bajo el enfoque del ABC, los estudiantes trabajan sola-
mente con el material que estan dispuestos a aprender
para lograr la comprensién de las matematicas, ello su-
giere que los cursos se dividan en unidades pequenias
de manera que los estudiantes puedan mostrar com-
petencia en una unidad antes de pasar a la siguiente
(Bloom, 1971; Kulik, et al., 1990; Lin, Liu & Yuan, 2008).
El ABC se enfoca en una instruccién individualizada
basada en las necesidades de los estudiantes, con el ob-
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jeto de asegurar que éstos alcancen los objetivos de las
lecturas (Burden & Byrd, 1999).

El enfoque del ABC ha sido producto de trabajos de
investigacion y actividades de entrenamiento que han
mejorado significativamente el proceso de ensefianza-
aprendizaje y el rendimiento escolar (Bipoupout, 2007).
En consecuencia, la educacion se ha visto beneficiada
con nuevos insumos instruccionales, como el enfoque
educativo mediante el desarrollo del pensamiento infe-
rencial y la pedagogia de la integraciéon. Consecuencia
de ello, estos recursos han dado soporte a los esfuerzos
para mejorar el desempefio académico de los estudian-
tes en areas como las Matematicas (Miles, 2010).

La mayoria de las aplicaciones del ABC derivan de
los trabajos de Bloom (Bloom, 1971; 1976; 1984), quien
consideré como los profesores podrian adaptar los ele-
mentos mas significativos de la tutoria y la instruccién
individualizada en la mejora del aprendizaje de los es-
tudiantes en las aulas. Segtiin Bloom (1984), aun cuando
los estudiantes varien en sus ritmos y modos de apren-
dizaje, si el profesor es capaz de proveer el tiempo su-
ficiente y las condiciones apropiadas de aprendizaje,
todos los estudiantes podrian alcanzar un alto nivel de
desemperio.

Bloom (1971) sefial6 que los docentes en su précti-
ca tradicional organizan los contenidos curriculares en
unidades y luego verifican el progreso de los estudian-
tes al final de cada unidad. Estos controles de progre-
so en el aprendizaje, segin Bloom (1971), serian mucho
més valiosos si se utilizan como parte del proceso de
enseflanza-aprendizaje para proporcionar informacién
de los estudiantes en relacién con las dificultades de
aprendizaje individuales y de prescribir actividades es-
pecificas de remediacion.
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Matematicas en Ambientes Basados en Web

En todos los niveles de educacién formal desde ni-
vel primario hasta universitario, las expectativas de los
ambientes de aprendizaje basados en tecnologia Web
han tenido un rdpido crecimiento. La demanda de en-
tornos de aprendizaje competitivos han llevado a las
instituciones a ejercer presion sobre los docentes para
ensefar a través de ambientes instruccionales basados
en Web (Smith & Caris, 2003).

Las Matematicas en la actualidad son el area del cu-
rriculo que més contribuye al llamado fracaso escolar.
La mayoria de los estudiantes que no consiguen un gra-
do universitario se debi6 basicamente a que no logra-
ron desarrollar las habilidades exigidas en Matematicas
(Gonii, 2008). En el ambito de esta consideracion, en el
afio 2010 la carrera de IOS fue sometida a una evalua-
cién que origind la modificacién del Plan de Estudios
(Departamento de Ingenierias, 2010b). Algunos de los
resultados generados del proceso de evaluacion sefia-
laron la necesidad de reforzar las habilidades y compe-
tencias de los estudiantes en la solucién de problemas
matemadticos de nivel bachillerato. Otros resultados de-
rivados de la evaluacion evidenciaron bajos rendimien-
tos académicos en los cursos de Mateméticas I y Alge-
bra y Geometria (Departamento de Ingenierias, 2009).

El problema de la ensefianza de las Matematicas

Uno de los problemas mas desafiantes que enfren-
tan actualmente las instituciones educativas es el rela-
cionado con la ensefianza de las Matematicas (Latterell,
2009). Algunos estudios atribuyen esta problematica
a los esquemas metodolégicos actuales, los cuales son
incapaces de potenciar el desarrollo de habilidades de
pensamiento matematico que permitan a los estudian-
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tes hacer un uso amplio de los conceptos matematicos
en la solucién de problemas (Rosa & Lerman, 2011; Tur-
ner, Bogner & Christensen, 2011).

Hay quienes piensan que las Matemaéticas son de di-
ticil comprension, son aburridas y hasta odiadas, estos
adjetivos hacen dificil su ensefianza. Cuando el colecti-
vo las encuentra complejas y hasta inttiles, probable-
mente los resultados o desempefios de estos serian de-
ficientes, limitados y seguramente generarian una gran
preocupacion entre los actores involucrados en esos
procesos (Martinez, 2005).

El aprendizaje de las Matemaéticas es un proceso
complejo que se basa en la influencia y en la interacciéon
de las competencias innatas de los estudiantes, en las
experiencias fisicas y socioculturales, y en los procesos
metacognitivos (Clements & Sarama, 2007). Algunas in-
vestigaciones apoyan las manipulaciones fisicas y vir-
tuales para el aprendizaje de conceptos matematicos,
los cuales reportaron un incremento de conocimiento
matematicos de los estudiantes (Demir, 2009).

Las dificultades de muchos estudiantes para mode-
lar situaciones matemadticas usualmente suceden por-
que la experiencia con situaciones reales y relevantes de
estos es muy escasa, ademds de irrelevante. La falta de
experiencias reales generalmente les lleva a realizar una
mala modelacion matematica, la base de conocimientos
es mucho més pequefia y en muchos casos estd mal es-
tructurada, lo que hace dificil para ellos identificar cual
informacion es relevante y cuél no lo es, a diferencia de
los estudiantes de ingenieria cuya experiencia es mas
fuerte en situaciones reales (Boatman & Long, 2010; Jor-
gensen, 2010).
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La motivacion en Ambientes Basados en Web

La motivacién es un rasgo afectivo importante de
los estudiantes en cursos de Matematicas; éste puede
ser una tarea desafiante. Algunos resultados sugieren
que cuando los estudiantes participan activamente en el
proceso de aprendizaje, les ayuda a aumentar el apren-
dizaje y la persistencia, a lograr grados superiores y a
hacer cuestionamientos més profundos en relacién con
su desempefio (Amiripour, Bijan-Zadeh, Pezeshki &
Najafi, 2011; Matteson, Swarthout & Zientek, 2011). Los
conceptos de motivacion establecen un marco de refe-
rencia que sirve de guia para pensar, sentir y actuar so-
bre los estudiantes respecto a un curso especifico. Asi,
por ejemplo, las creencias motivadoras referentes a las
Matematicas determinan en gran medida las estrategias
que los estudiantes seguiran para hacer sus actividades
o tareas (Boekaerts, 2006).

Aun cuando existen diferentes concepciones sobre la
motivacién, son muchos los trabajos que evidencian su
influencia en el rendimiento académico (Thelk, Sundre,
Horst & Finney, 2009; Turner, Vanderheide & Fynewe-
ver, 2010; Zimmerman, Kitsantas & Campillo, 2005). En
este sentido Thornberry (2008) investigd la manera en
que se presentan las estrategias cognitivas y motiva-
cionales en su relacion con el rendimiento académico,
en los estudiantes de los primeros ciclos universitarios.
Thornberry encontré que la motivacién académica pre-
dice el rendimiento académico y que su influencia en el
desemperio y en el aprendizaje de los estudiantes tiene
una significancia importante.

Un instrumento frecuentemente utilizado en inves-
tigaciones para registrar los niveles de motivacion de
los estudiantes en diferentes asignaturas es el desarro-
llado por Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie (1991). El
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instrumento se conoce como Motivated Strategies for
Learning Questionnaire (MSLQ) y su propdsito es eva-
luar la motivacion de los estudiantes y sus diferentes
estrategias de aprendizaje en un curso universitario.
La construcciéon del cuestionario MSLQ se basé en una
visién cognitiva de la motivacién y las estrategias de
aprendizaje (Garcia & Mckeachie, 2005).

Preguntas de investigacion

Para esta investigacion se implementaron estrate-
gias de actualizacién de habilidades de los estudiantes
en el curso de Calculo en las carreras de INTEL e IOS.
Los resultados derivados de la revision de literatura lle-
varon a definir soluciones que apoyaran el desarrollo de
habilidades en la soluciéon de problemas matemaéticos
que incluyeron el uso de la tecnologia basada en web
bajo estrategia del ABC. Las preguntas de investigacion
en el estudio se enfocaron a determinar la efectividad
de la estrategia instruccional del ABC y su impacto en
el mejoramiento del desempefio académico y la motiva-
cién hacia el ambiente de aprendizaje propuesto en el
curso de nivelacién de precdlculo de la carrera de IN-
TEL e IOS. Las preguntas de investigacion formuladas
en el estudio original fueron las listadas enseguida (sin
embargo, el propdsito de este trabajo fue mostrar las
metodologia seguida para dar respuesta a las interro-
gantes planetadas, sélo se presentan las pruebas de las
primeras cuatro, segin el orden en que aparecen):

1. ;Cuél es la diferencia en la motivacién intrinse-
ca de los estudiantes antes (preprueba) y des-
pués (posprueba) de implementada la estrate-
gia instruccional del ABC en el curso de forma
Precalculo?
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. ¢Cudl es la diferencia en la motivaciéon extrin-
seca de los estudiantes antes (preprueba) y des-
pués (posprueba) de implementada la estrate-
gia instruccional del ABC en el curso de forma
Precélculo?

. ¢Cudl es la diferencia en la motivacion de los
estudiantes antes (preprueba) y después (pos-
prueba) de implementada la estrategia instruc-
cional del ABC en el curso de Precalculo?

. ¢Cual es la diferencia en el rendimiento acadé-
mico del grupo de estudiantes que particip6 en
el curso de nivelacién de Precalculo en la moda-
lidad a distancia bajo la estrategia instruccional
del ABC respecto de los estudiantes que partici-
paron en el curso de forma tradicional?

. ¢Cual es la diferencia en la motivacion intrin-
seca del grupo de estudiantes que participaron
en el curso de nivelaciéon de Precélculo bajo la
estrategia instruccional del ABC respecto de los
estudiantes que participaron en el curso de for-
ma tradicional?

. ¢Cudl es la diferencia en la motivacion extrin-
seca del grupo de estudiantes que participaron
en el curso de nivelaciéon de Precélculo bajo la
estrategia instruccional del ABC respecto de los
estudiantes que participaron en el curso de for-
ma tradicional?

. ¢Cual es la diferencia en la creencia de la valo-
racion de las tareas de los estudiantes que par-
ticiparon en el curso a distancia de nivelacién
de Precalculo bajo la estrategia instruccional del
ABC respecto de los estudiantes que tomaron el
curso de manera tradicional?
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8. ¢(Cual es la diferencia en la creencia de autoefi-
cacia de los estudiantes que participaron en el
curso a distancia de nivelacién de Precalculo
bajo la estrategia instruccional del ABC respec-
to de los estudiantes que tomaron el curso de
manera tradicional?

9. (Cudl es la diferencia en la creencia de control
de los estudiantes que participaron en el cur-
so a distancia de nivelaciéon de Precdlculo bajo
la estrategia instruccional del ABC respecto de
los estudiantes que tomaron el curso de manera
tradicional?

10. ¢Cual es la diferencia en la ansiedad de los es-
tudiantes que participaron en el curso a distan-
cia de nivelacion de Precélculo bajo la estrategia
instruccional del ABC respecto de los estudian-
tes que tomaron el curso de manera tradicional?

2. ESTRATEGIA METODOLOGICA

De acuerdo con la revision de literatura, el impacto
de la estrategia metodoldgica del ABC en el aprendizaje
en algunas areas de la ciencia han mostrado su signifi-
cancia (Goodyear, et al., 2001; Pate, et al., 2003). Sin em-
bargo, otros estudios sefialaron la necesidad de profun-
dizar mas en otras areas desde la Optica constructivista,
que atiendan otras caracteristicas como la motivacion y
las necesidades de aprendizaje de los estudiantes (Tur-
ner, et al., 2011).

Es relativamente nueva la entrega de cursos via web
para el area de ciencias, la gran mayoria de los cursos
se ha centrado en ambientes de aprendizaje tradiciona-
les, lo que sugiere investigaciones sobre la realizacién
de cursos a distancia que enfoquen su objetivo hacia el
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aprendizaje de las matematicas desde la estrategia del
ABC (Doerr, 2003). Muchas de estas investigaciones
consideraron la tecnologia como un medio de apoyo
para el aprendizaje de las Matemaéticas, generalmente
basados en modelos que no enfatizaban el desarrollo de
habilidades y competencias en contextos reales y sig-
nificativos para el estudiante. Bajo el enfoque del ABC,
los estudiantes trabajaron con el material requerido
para mejorar sus habilidades y con ello sus competen-
cias para resolver problemas matematicos. Los cursos
fueron divididos en unidades de aprendizaje pequefias
y los estudiantes mostraron sus competencia en cada
una unidad de aprendizaje antes de pasar a la siguiente
(Lin, Liu & Yuan, 2008).

Los estudiantes con bajos desempenos académicos
generalmente se caracterizan por presentar bajos nive-
les de motivacién hacia el aprendizaje, baja percepcion
de su capacidad, baja autoestima y una indefensién de
lo aprendido. En este trabajo se contemplé el apoyo de
materiales en varios formatos, ya que estos influyen en
la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos mate-
maticos. Los materiales se disefiaron en formato elec-
trénico, incluyendo imagenes, graficos animados, texto
plano y el uso de instrumentos electrénicos como calcu-
ladoras cientificas, asi como herramientas multimedia
para facilitar la comprensién organizada de los conte-
nidos.

Participantes

La poblacién objetivo se integré por todos los estu-
diantes de reciente ingreso a las carreras de INTEL e
IOS. Estos estudiantes fueron sometidos a una prueba
diagndstica, cuyo objeto fue identificar las deficiencias
en las habilidades para resolver problemas de matema-
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ticas. Los resultados de este diagndstico permitieron la
conformacién de dos grupos, el experimental y el grupo
control. El grupo de participantes fue conformado por
un total de 60 estudiantes de reciente ingreso a las ca-
rreras de INTEL e IOS. El grupo experimental se integré
con aquellos estudiantes diagnosticados con problemas
de habilidades matematicas para enfrentar cursos pos-
teriores de matematicas y que precisaron del curso de
nivelaciéon y que lo tomaron a distancia bajo la estra-
tegia del ABC. El grupo control se conform¢é con estu-
diantes que requerian de la nivelaciéon y que decidieron
tomar el curso de forma presencial.

Enfoque de investigacién

El presente trabajo se abordé desde el enfoque cuan-
titativo, dado que el problema de investigacién requirié
el andlisis de relacion entre variables dependientes e in-
dependientes para responder a las preguntas de inves-
tigacion planteadas y traducidas a hip6tesis estadisticas
(Creswell, 2014). El objetivo principal de una investi-
gacion de corte cuantitativo es probar teorias objetivas
a través del analisis de relaciones entre variables, las
cuales fueron medidas mediante instrumentos adapta-
dos y desarrollados por el autor. El procesamiento de la
informacién requirio la aplicacién de técnicas estadisti-
ca inferenciales que permitieron juzgar el efecto de los
tratamientos en los grupos ensayados (experimental y
control).

Disefio de la investigacién

El estudio que se realiz6 fue de corte cuantitativo,
se utiliz6 un disefio cuasi experimental; estos disefios se
llevan a cabo en contextos naturales (Creswell, 2014) de
manera que su hivel de estructuracién permiten un gra-
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do medio de confiabilidad tanto en la validez interna
como en la externa. Sin embargo, la naturalidad de las
condiciones bajo las que suceden son precisamente las
causales que impiden que la asignacion de los sujetos a
las distintas situaciones experimentales no sea posible
(Creswell, 2014; Gall, Gall & Borg, 2007).

En este estudio se conformaron dos grupos de tra-
bajo, uno experimental y otro control. El grupo expe-
rimental se conformé con los estudiantes que recibie-
ron el curso de Precalculo y que fueron expuestos a la
estrategia instruccional del ABC en un ambiente a dis-
tancia. Por su parte el grupo control recibi6 la instruc-
cién de manera tradicional. El objetivo de integrar un
grupo control a la investigacion fue tener un referente
comparativo de la efectividad de la estrategia del ABC
apoyada en web, sobre las variables motivacion y ren-
dimiento académico. La conformacién de los grupos no
sigui6é ningtin procedimiento de aleatorizacién para su
conformacion. La aleatorizaciéon no fue posible, dado
que los grupos se integraron de forma natural, es decir,
los grupos se completaron segiin se fueron inscribiendo
los estudiantes al curso. Los primeros 30 estudiantes in-
teresados en participar, que requerian de la nivelacién
y que ademds firmaron la carta de consentimiento, se
integraron el grupo experimental. El grupo control se
conform¢ por 30 estudiantes que igualmente necesita-
ban la nivelacién.

Construccion de categorias

La implementacién de los cursos de nivelacién bajo
el enfoque por competencias basado en web ha sido una
manera de ensenanza innovadora en el Centro Univer-
sitario que atiende las necesidades de los estudiantes
de nuevo ingreso a las carreras de ingenieria. La rela-
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cién entre conceptos tedricos con problemas del queha-
cer cotidiano de los estudiantes genero resultados que
permitieron a la Academia de Matematicas del Centro
Universitario la adecuacién de sus estrategias instruc-
cionales actuales. Las estrategias contemplan el disefio
de actividades significativas al estudiante que conside-
ren relaciones simples, y que alienten su reflexién hacia
problemas de mayor complejidad.

Para dar respuesta a las preguntas de investigacion,
se consideraron las siguientes variables en el estudio:

Variable independiente. La modalidad de impar-
tir el curso se consideré como variable independiente.
Esta variable se categoriz6 en dos niveles, a) considerd
la estrategia instruccional del ABC apoyada en web en
el curso de nivelacién y b) considerd el uso del modelo
instruccional tradicional para impartir el curso.

Variables dependientes. Se utilizaron dos variables
dependientes: rendimiento académico y motivacién. El
rendimiento académico de los estudiantes en el curso
de precélculo se definié como la suma de los productos
de las calificaciones obtenidas en las actividades. La es-
cala fue de 0 a 100 puntos. La calificacién minima apro-
batoria fue de 60 puntos, como lo establecen los regla-
mentos del Centro Universitario.

Instrumentos

En esta investigacion se realiz6 como primer paso la
aplicacion de la prueba diagnéstica disefiada por la Aca-
demia de Matematicas del Departamento de Ingenieria.
La prueba diagndstica fue validada por dos profesores
expertos en la ensefianza de las Matematicas de la Uni-
versidad de Nuevo México, EUA. Esta prueba evaltio
las competencias matemaéticas de los estudiantes para
resolver problemas modelando la respuesta. Se trata de
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una prueba estandarizada que permitié conocer el nivel
de conocimiento matematico de los estudiantes antes de
iniciar los cursos; la prueba incluye problemas de alge-
bra, geometria analitica, y cdlculo diferencial e integral.

Los criterios de evaluacién de las prueba fueron
seis: la modelacién y uso del lenguaje matematico; la
explicacion y argumentacion; el disefio de estrategias;
la solucién de problemas, la toma de decisiones y el tra-
bajo colaborativo. La prueba se basé en una escala tipo
Likert de 4 puntos que van desde deficiente hasta muy
bien.

Se aplicé también el instrumento llamado MSLQ,
por sus siglas en inglés Motivated Strategies for Lear-
ning Questionnaire (Pintrich, Smith, Garcia & McKea-
chie, 1991). Este cuestionario tom6 en promedio de 25
minutos completarlo. Por otro lado, es conveniente
mencionar que la investigadora del presente estudio
conté con la autorizacion y los permisos correspondien-
tes de los autores del cuestionario MSLQ para utilizarlo
en esta investigacion.

Este cuestionario MSLQ se compone de 81 items
distribuidos en dos secciones, una seccion de motiva-
cién y una seccion de estrategias de aprendizaje. La res-
puesta de los items utilizan una escala de Likert de siete
puntos, que van de 1 (no me describe en lo absoluto) hasta
7 (me describe totalmente) (Pintrich, et al., 1991). Asi, los
valores mas bajos son indicadores de poco acuerdo, en
tanto que los mas altos indican concordancia con lo ex-
presado en el item. La secciéon de motivacioén consta de
31 items con seis escalas relativas a distintos aspectos
motivacionales: (a) metas de orientacién intrinseca, (b)
meta de orientacion extrinseca, (c) valoracion de la ta-
rea, (d) creencias de autoeficacia, (e) creencias de con-
trol del aprendizaje y (f) ansiedad.
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La seccion de estrategias de aprendizaje se compone
por 50 items: 31 items consideran el uso de diferentes
estrategias cognitivas y metacognitivas y 19 items reac-
cionados con la gestion de los estudiantes de diferen-
tes recursos de aprendizaje. Los 50 items se agrupan en
nueve escalas que evaltian diferentes aspectos: (a) uso
de estrategias de repaso, (b) elaboracion, (c) organiza-
cién, (d) pensamiento critico, (e) autorregulacion meta-
cognitiva, (f) manejo del tiempo y ambiente de estudio,
(g) regulacion del esfuerzo, (h) aprendizaje con pares y
(i) busqueda de ayuda.

En esta investigacion sélo se utiliz6 la seccién de
motivacion. Para el caso del rendimiento académico de
los estudiantes, éstos se basaron en pruebas estandari-
zadas disefiadas por la Academia de Matemaéticas del
Departamento de Ingenierias. El rendimiento académi-
co fue evaluado de acuerdo con los objetivos instruc-
cionales y se definié como el promedio aritmético del
producto de las actividades de aprendizaje de los tres
modulos disefiados en el curso. Por tanto, el rendimien-
to académico definié una nota numérica en una escala
de 0 a 100 puntos que fue asignada al estudiante des-
pués de finalizada la instruccion, esto en corresponden-
cia con el reglamento de evaluacién establecido por la
universidad.

Para el caso la prueba diagndstica de matematicas,
el instrumento fue validado por dos profesores exper-
tos en la ensefianza de las matemaéticas de la Universi-
dad de Nuevo México, EUA. La consistencia interna de
este instrumento fue evaluado mediante el indice Alfa
de Cronbach, el cual reporté un valor de .7244.

Dado que el instrumento MSLQ ha sido adaptado
al contexto de la presente investigacion fue necesario
someterlo a la validacién de expertos con el fin de ve-
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rificar su eficacia. De acuerdo con Hernandez, Fernan-
dez y Baptista (2008) un instrumento es eficaz cuando
es capaz de registrar datos observables que representan
de manera real los conceptos o las variables que el in-
vestigador quiere medir. La validacion del cuestionario
MSLQ se realizé en dos fases, en la primera se solicitd
la colaboracion de tres expertos de la Universidad de
Guadalajara con amplia y reconocida experiencia en el
area del disefio instruccional e investigacion educativa.

El cuestionario fue enviado a los expertos via correo
electrénico con una explicacion detallada de los obje-
tivos del estudio y se anexé también un documento
llamado Instrumento de Validacién del Cuestionario
MSLQ con el propésito de facilitar el trabajo de vali-
dacion. Las observaciones de los expertos fueron incor-
poradas a la version final del instrumento. La segunda
fase consistié en la aplicaciéon del instrumento a una
muestra piloto de ocho estudiantes de la carrera INTEL,
la muestra piloto permitié afinar la redaccion de algu-
nas preguntas. La informacion colectada en la muestra
piloto fue procesada para obtener un indicador de con-
fiabilidad y validez interna utilizando el indice Alfa de
Cronbach que reporté un valor de .7929 en la escala de
motivacion.

Procedimiento para la aplicacién de instrumentos

Los resultados derivados de la prueba diagndsti-
ca fueron notificados por escrito a los estudiantes. Se
invité a participar en el curso de nivelacién a aquellos
estudiantes que no lograron un nivel de conocimientos
aceptable. Los estudiantes que no requerian la nivela-
cién, pero que manifestaron su deseo de participar, lo
hicieron. Sin embargo, no fueron susceptibles de res-
ponder al cuestionario de motivacién. Las condiciones
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en que se realizo el estudio no permitio el uso de disefios
experimentales, dado que no fue posible la utilizacién
de procedimientos de aleatorizacién en la asignacion de
los participantes a los grupos, por ello fue conveniente
la utilizacién de disefios de naturaleza cuasi experimen-
tal (Creswell, 2014; Gall, et al., 2007).

El procedimiento que siguié la investigacion fue

como se describe a continuacion:
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1. Se inform¢ por escrito a las autoridades univer-

sitarias el objetivo de la propuesta instruccional
y el alcance de los resultados que de esta logra-
ra. Se solicité autorizacion oficial para realizar
la investigacion.

. Los estudiantes de nuevo ingreso a las carreras

INTEL e IOS fueron reclutados el primer dia de
clases en una de las aulas del edificio de cémpu-
to. Ahi, se les aplicé la prueba diagndstica con
el propdsito de conocer el nivel de competen-
cias para resolver problemas matematicos.

. Los resultados de las evaluaciones de la prueba

diagndstica fueron notificados a los estudiantes
al dia siguiente a la aplicaciéon de la misma.

. Los estudiantes que no mostraron las compe-

tencias requeridas para resolver los problemas
matematicos fueron invitados a tomar el curso
de nivelacién de precélculo. Se les suministré la
informacién concerniente a la estrategia instruc-
cional del ABC, y sus responsabilidades como
participantes. La participacion consistio en reci-
bir la instruccién de los temas propuestos para
el curso de nivelacién de precdlculo a distancia
bajo el ABC. Los estudiantes que después de re-
cibida la informacién decidieron no participar
en el estudio, tuvieron la oportunidad de parti-



cipar de manera presencial, sin ninguna sancién
administrativa.

. Los estudiantes que decidieron participar en el
estudio firmaron una carta de consentimiento,
en donde se establecieron sus compromisos y
obligaciones en el curso.

. Los estudiantes participantes en el estudio fue-
ron concentrados por tres horas diarias por dos
dias en un curso de induccién a la plataforma
Moodle®. La idea es familiarizar en la navega-
cién del curso. Los estudiantes de reciente in-
greso en su mayoria (80%) cuentan con habili-
dades en el uso de la plataforma Moodle®, el
uso de navegadores y programas de ofimatica.
. Se explico a los participantes del curso de Pre-
calculo que deberian disponer de 60 minutos
durante seis semanas para completar los tres
modulos. El nimero de horas fue el equivalente
al establecido en el curso de nivelacién que se
lleva de manera presencial.

. A partir de las resultados de las evaluaciones se
conformo el grupo experimental y el grupo con-
trol. El grupo experimental fue integrado por
aquellos estudiantes diagnosticados con pro-
blemas de habilidades para resolver problemas
matematicos y que decidieron tomar el curso a
distancia bajo la estrategia del ABC. El grupo
control se conformé con los estudiantes que de-
cidieron tomar el curso de nivelaciéon de manera
presencial.

. Alinicio del curso de nivelacion se aplicé el ins-
trumento de motivacién MSLQ a los estudian-
tes que participaron en el grupo experimental.
La administracion del cuestionario de motiva-
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cion MSLQ se aplicé inmediatamente después
de la prueba diagndstica. Esta fase defini6 la
preprueba del estudio. La aplicacién se hizo en
los dos grupos.

10. Al finalizar el curso de nivelacién se aplic6 nue-
vamente el instrumento de motivaciéon MSLQ
a los dos grupos. Los resultados definieron la
posprueba del estudio. El propésito de aplicar
los instrumentos al final del curso tuvo como
fin comparar los resultados de la preprueba y la
posprueba, y asi conocer el impacto que tendrd
la estrategia pedagégica del ABC en la motiva-
cién de los estudiantes de ambos grupos en el
curso de nivelacién de manera.

Anadlisis de datos. Dada la naturaleza de las varia-
bles dependientes los datos se analizaron usando anali-
sis de varianza para comparar los grupos a través de las
variables rendimiento académico y las diferentes esca-
las del constructo motivacion.

Los datos originales del cuestionario MSLQ fueron
transformados a rangos por no cumplir con los supues-
tos tedricos de independencia entre grupos; normalidad
en las observaciones en cada grupo; y homogeneidad
de varianzas entre grupos. Los datos colectados en una
escala tipo ordinal no cumplen con los requerimientos
tedricos que sustentan una prueba estadistica paramé-
trica, por ello fue necesario hacer la transformacién a
rangos. Los anélisis fueron procesados utilizando el
programa estadistico SAS (Sas Institue Inc., 2009).

Se puso especial cuidado al supuesto de homogenei-
dad de varianzas en las variables; este supuesto tedrico
es de suma importancia para credibilidad de la prueba
estadistica t. Los andlisis que aqui se hicieron se basaron
en los promedios de los rangos de los datos originales,
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a excepcion del rendimiento académico, cuyo anélisis
se hizo sobre los datos originales, dado que cumplian
con los supuestos tedricos de la prueba estadistica en
cuestion. Se aplicaron pruebas estadisticas t de Student
para muestras pareadas, cuyo objeto fue evaluar los
probables cambios en los niveles de las escalas de moti-
vacion intrinseca, motivacion extrinseca dentro del gru-
po experimental. Para esta prueba se consideraron los
promedios de los rangos de las prepruebas y las pos-
pruebas. Para el caso del rendimiento académico y las
distintas escalas de la variable motivacion, se realizaron
pruebas de t de Student para muestras independientes.

3. RESULTADOS

En este trabajo sdlo se presentan las pruebas de hi-
potesis estadisticas relacionadas con la prepruebas y las
pospruebas realizadas en el grupo experimental. Las hi-
potesis relacionadas con las prepruebas y pospruebas
del grupo experimental se basaron en los promedios de
los datos transformados a rangos. Por su parte la hipé-
tesis relativa al rendimiento académico entre grupos se
hizo con los datos originales. Las demaés hipétesis en el
estudio se hicieron con base en los promedios de los da-
tos obtenidos de la posprueba del cuestionario MSLQ.

Las preguntas de investigacion que orientaron el es-
tudio se enfocaron a determinar la efectividad de la es-
trategia del ABC sobre el mejoramiento del desempefio
académico y la motivacion de los estudiantes de recien-
te ingreso a la universidad en un curso a distancia de
precélculo. En este estudio se tomé en consideracion, la
orientacién motivacional intrinseca, la orientacién moti-
vacional extrinseca, la valoracidon de las tareas, los senti-
mientos de autoeficacia, las creencias de control y la an-
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siedad. La confiabilidad de la consistencia interna para
cada escala del instrumento MSLQ fue medida usando
el coeficiente Alfa de Cronbach. Los valores Alfa de
Cronbach para cada una de las escala del instrumento
MSLQ fueron: metas de orientacion intrinseca = .6823;
meta de orientacién extrinseca = .7093; valor de la tarea
= .8377; autoeficacia en el aprendizaje = .8982; creencia
de control = .6388; y prueba de ansiedad = .5919.

Hipétesis contrastadas

En relacién con las preguntas formuladas sobre la
aplicacion del cuestionario MSLQ antes y después de
finalizada la instruccién en los estudiantes que partici-
paron en el curso de precalculo bajo la estrategia ins-
truccional del ABC, la literatura hace una distincion
entre motivacion intrinseca y motivacion extrinseca
(Farias & Pérez, 2010; Garcia & Pintrich, 2010); por ello
se considerd solamente la escala de motivacién intrinse-
ca y motivacion extrinseca para evaluar los cambios en
los perfiles de motivacién de los estudiantes dentro del
grupo experimental. Con el objeto de tener una aprecia-
cién general de la motivacién, se consideraron todas las
escalas del constructo, con el objeto de tener un indica-
dor mas cercano de la presencia de la motivacién en el
grupo experimental.

Por las siguientes hipétesis de trabajo responden a
las preguntas de investigacion, y fueron las siguientes:

Hipétesis Ho 1. No existen diferencias estadistica-
mente significativas en el nivel de motivacién intrinse-
ca de los estudiantes antes (preprueba) y después (pos-
prueba) de implementada la estrategia instruccional del
ABC en el curso de precalculo.

En este tipo de muestras es importante notar que
si bien son independientes “dentro”, no son indepen-
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dientes “entre”, ya que al tratarse de creencias de las
mismas personas, la preprueba se considera altamente
dependiente de la posprueba, esto debera reflejarse en
la correlacion P entre la preprueba y posprueba, la cual
se espera sea muy proxima a uno. En la Tabla 2 se pre-
sentan las medias de cada una de las pruebas (preprue-
ba y posprueba); puede notarse que éstas son diferentes
de cero, con una probabilidad de rechazo muy baja (p <
.0001). La Tabla 1 muestra la media de la meta de orien-
tacion intrinseca antes de la instruccién (X= 97.59, S =
47.36) y después de la aplicacién de la instruccién (X=
101.01, S = 38.54).

La diferencia observada entre las medias fue de
-2.42 y su intervalo de confianza al 95% se extendi6 de
-16.305 hasta 11.465. Por su parte, el tamafio del efecto
fue d = .072, el cual segtin la guia establecida por Cohen
(1968) se considera un efecto de tamafio muy pequefio.

Tabla 1. Medias de motivacion intrinseca en preprueba y posprueba
del grupo experimental

Grupo Prueba n X S IC 95% X t D
Experimental ~ Preprueba 25 97.59 47.36 10.30 <.0001
Posprueba 25  100.01 38.54 1297  <.0001
Diff 24 -2.42 336  -16.3011.46  -36 <.722
Nota: n = Tamano de muestra; X = Media; S = Desviacién estandar; IC = Intervalo de
gzn::gnza al 95 para X ;t = Estadistica de prueba; p = probabilidad minima de rechazo

El criterio establecido por Cohen considera un efec-
to grande para valores superiores de .80; valores entre

.2 <d < .8 son considerados efecto de tamano mediano
(Cohen, 1988).
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Segtn los resultados de la Tabla 1, la media de los
niveles de motivacion intrinseca antes y después de la
instrucciéon no cambid. Los resultados arrojaron eviden-
cia suficiente para no rechazar la hipétesis Ho, £(24) =
-.36,p <.722.

Hipétesis Ho 2. No existen diferencias estadistica-
mente significativas en el nivel de motivacion extrinse-
ca de los estudiantes antes (preprueba) y después (pos-
prueba) de implementada la estrategia instruccional del
ABC en el curso de precalculo.

Los resultados de los analisis de la Tabla 2 mues-
tran que la significancia en las medias de la preprueba
y pospruebam tienen probabilidades de rechazo muy
baja (p < .0001).

Tabla 2. Medias de motivacién extrinseca en preprueba y posprueba del grupo
experimental una de las muestras (preprueba y posprueba) con probabilidades
de rechazo muy baja

Grupo Prueba n X N IC 95% Diff t p

Experimental Preprueba 25  111.09  36.091 1539  <.0001
Posprueba 25 89.91  41.949 10.72  <.0001
Diff 24 2118 43739  312539.23 2.42 0234

Nota: n = Tamafo de muestra; X = Media; S = Desviacién estandar; IC = Intervalo de
confianza al 95 para Diff; t = Estadistica de prueba; p = probabilidad minima de rechazo
de Ho:

Los resultados presentados de la Tabla 2 presentan
las media de orientacion extrinseca de los estudiantes
antes de la aplicacién de la instruccién (X= 111.09, S =
36.091) y después de la aplicacién de la instruccion (X
=89.091, S = 41.949). Los resultados arrojaron evidencia
suficiente que llevaron al rechazo de la hipétesis Ho:,
t(24) = 2.42, p < .0234. El tamafio del efecto fue d = .278.
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Hipétesis Ho 3. No existen diferencias estadistica-
mente significativas en el nivel de motivacién integral
de los estudiantes antes (preprueba) y después (pos-
prueba) de implementada la estrategia instruccional del
ABC en el curso de precalculo.

En la Tabla 3 se observa que la diferencia entre las
medias en cada una de las pruebas (preprueba y pos-
prueba) fue de 8.000, y el intervalo de confianza al 95
% para esta diferencia se extendié de -29.5735 hasta
53.5735.

Tabla 3. Medias de motivacién integral para preprueba y posprueba
del grupo experimental

Grupo Prueba n X S IC 95% Diff t o}

Experimental  Preprueba 25 388 100.07 19.39 <.0001
Posprugba 25 396 121.99 16.10  <.0001
Diff 24 8 105.7  -35.6551.65 .60 557

Nota: n = Tamano de muestra; X = Media; S = Desviacion estandar; IC = Intervalo de
confianza al 95 para Diff; t = Estadistica de prueba; p = probabilidad minima de rechazo
de Ho:

El tamafio del efecto fue d = .076, el cual se conside-
ra muy pequeio. Segun los resultados reportados en la
Tabla 3, la media de los niveles de motivacién antes y
después de la instruccion arrojaron evidencia suficiente
para no rechazar la hipétesis Ho:, t(24) = 0.60, p < .709.

Hipétesis Ho 4. No existen diferencias estadistica-
mente significativas en el rendimiento académico pro-
medio de los estudiantes que cursaron la nivelaciéon de
precélculo bajo la estrategia del ABC y el grupo que
curso la nivelacion bajo la estrategia tradicional.

Para esta hipoétesis, se utilizaron los datos origina-
les, puesto que cumplieron con los supuestos tedricos
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requeridos por la aplicacion de la prueba estadistica. La
Tabla 4 muestra las medias del rendimiento académico
de los estudiantes en el curso de precalculo. Presenta
también el intervalo de confianza al 95% asociado al es-
timador de la diferencia entre las medias, y la estadisti-
ca de prueba t con su probabilidad asociado al rechazo
de la hipétesis.

Tabla 4. Rendimiento académico de estudiantes entre grupos

Grupo Método n X S 1C95% Diff t o}
Control 17 69.353 15560 61.3537.353  18.38  <.0001
Experim 27 84519 21396 76.05492.983 2053  <.0001
Diff(1-2) ~ Combinado -15.166 19.381  -27.275-3.056

Diff(1-2)  Satterthwaite -15.166 -26.446 -3.88

Nota: n = Tamafo de muestra; X = Media; S = Desviacién estandar; IC = Intervalo de
confianza al 95% para Diff; t = Estadistica de prueba; p = probabilidad minima de recha-
zar la hipdtesis Ho:

La Tabla 4 presenta la media del grupo que parti-
cip6 bajo la estrategia del ABC (X= 84.519, S =21.396)
y la media del grupo que tomé el curso de forma tra-
dicional (X= 69.353, S = 15.560). Los resultados de la
prueba de t para muestras independientes que se pre-
sentan en la Tabla 5, revelaron diferencias significativas
entre los grupos, t(42) = -2.53, p < .0153. Puede notarse
en la Tabla 5, que para la prueba de t se presenta dos
métodos segtin la condicion de las varianzas, el método
combinado, la cual asume igualdad de varianzas entre
las muestras y el método de Satterhwaite que considera
varianzas diferentes. En este estudio se escogi6 la op-
cién del método de varianzas combinada. Por otro lado,
el supuesto de igualdad de varianzas (homogeneidad)
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entre grupos se cumplio satisfactoriamente, F(26, 16) =
1.89, p < .1867.

Tabla 5. Prueba de t para la variable rendimiento académico entre grupos

Método S? gl t o)
Combinada Igual 42 -2.53 .0153
Satterhwaite Unequal 41.007 -2.12 .0096

Igualdad de varianzas

Método gl num gl den F o}

Folded F 26 16 1.89 1867

Nota: S* =Varianza; g/ num= Grados de libertad en el numerador de la estadistica de prue-
ba F; gl den= Grados de libertad en el denominador de la estadistica de prueba F; F =
Estadistica de prueba; t = Estadistica de prueba; p = probabilidad minima de rechazar la
hipétesis Ho:

La diferencia observada entre las medias fue de
-15.166, y su correspondiente intervalo de confianza al
95% se extendié de -27.275 hasta -3.056. El tamafo del
efecto fue d = .783, considerado de tamano medio. Los
resultados de la Tabla 5 mostraron evidencia que lle-
varon al rechazo de la hipétesis. La evidencia sostiene
que los estudiantes que participaron en el curso bajo
la estrategia instruccional del ABC obtuvieron mejores
rendimientos académicos que sus comparfieros que lle-
varon el curso de nivelacién de precédlculo de manera
tradicional.

4. CONCLUSIONES

La motivacién es un constructo complejo, que ha
propiciado diversas teorias que buscan explicarlo. La
literatura relacionada con la motivacién brinda una va-
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riedad de conceptos y teorias vinculadas con este cons-
tructo. En este estudio, se tomaron en cuenta aquellos
elementos que forman parte del marco conceptual del
instrumento de medicion MSLQ. Estos elementos son:
orientacion motivacional intrinseca, extrinseca; las
creencias de autoeficacia, la creencia de control; la valo-
racion de las tareas y la ansiedad. El efecto de la estrate-
gia del ABC tuvo un impacto en la escala de motivacién
extrinseca, los resultados sostienen que el grupo de es-
tudiantes que particip6 bajo la estrategia del ABC pre-
sentd niveles més bajos al final de la instruccién, este
hecho necesariamente propicié un aumento en los nive-
les de motivacion intrinseca de los estudiantes. Sin em-
bargo, esto no ocurrid, en el caso de la escala de motiva-
cidon intrinseca, los estudiantes mantuvieron los mismos
niveles de motivacién intrinseca después de finalizada
la instruccién, por lo que se infiere que la estrategia ins-
truccional basada en el ABC no influencié los niveles de
motivacion intrinseca en los estudiantes.

El anélisis conjunto de las escalas de motivacion,
permitieron tener un perfil general de los estudiantes.
Los resultados evidenciaron que la estrategia instruc-
cional del ABC no tuvo ninguna influencia en los ni-
veles de motivacion al finalizar la instruccién, lo que
hace suponer que quienes en ella participaron tenian
una conviccién firme de sus creencias y convicciones
relacionadas a las escalas que estdn definidas en el
cuestionario MSLQ. Estos resultados contravienen los
reportados por (Rosales, 2012) quien evalud el efecto de
la estrategia instruccional del Aprendizaje Basado en
Problemas (ABP) en un curso de estadistica. El inves-
tigador comparé dos grupos de estudiantes, el experi-
mental que particip6 en la estrategia del ABP y el grupo
control, el cual tomo el curso de forma tradicional. Las
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conclusiones del estudio reportaron que el grupo expe-
rimental mejord significativamente el rendimiento aca-
démico, y la motivacion respecto de los estudiantes del
grupo que particip6 en el curso en forma tradicional.

Los resultados de esta investigacion mostraron que
los estudiantes participantes en la propuesta instruccio-
nal del ABC lograron mejores rendimientos académicos
en el curso de nivelacién de precalculo que sus compa-
fieros que participaron en el curso de forma tradicional.
Estos resultados son consistentes con los reportados por
Hagerty, Smith y Goodwin (2010), quienes redisefiaron
un curso de 4lgebra para un programa de aprendizaje
por competencias apoyado en tecnologias. El curso in-
cluyé evaluaciones y aprendizaje en espacios de conoci-
mientos, desarrollo de conceptos modulares, discusion
en clases, actividades cooperativas, problemas de apli-
cacion relevantes y muchas lecturas. Los investigadores
reportaron un impacto importante en la metodologia al
incrementar en 21% la tasa de aprobacién; un incremen-
to del 300% en la inscripcién en cursos subsecuentes en
programas de trigonometria, una mejora del 25% en la
asistencia.

La presente investigacion en general mostré que el
contexto instruccional tiene un impacto importante en
la motivacion de los estudiantes. Los materiales instruc-
cionales interesantes y desafiantes promovieron una
participacion activa, lo cual tuvo un efecto positivo en
la motivacién de los estudiantes.
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CariTULO 111

cia social y la presencia cognitiva
en las interacciones en linea.

esta metodoldgica para su estudio
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Resumen

En este documento se muestra, como elemento central, el disefio metodolégico
del trabajo de investigacién presentado por la autora como tesis de grado. La
investigacion realizada aborda el anélisis de las interacciones en los foros de
discusiéon de un curso en linea a nivel licenciatura. Se estudiaron los tipos de
interacciones que se dieron entre los participantes, la presencia social y la pre-
sencia cognitiva que lograron tanto el asesor como los estudiantes a través de los
mensajes publicados y la relacién entre el desarrollo de estas presencias.

Se trabajé una investigaciéon con un enfoque mixto y disefio descriptivo. El
método seguido fue el anélisis de contenido desde la perspectiva de Krippen-
dorff, K. (1990). Se utilizé el programa AtlasTi para el procesamiento de datos.

Se presenta de forma sintética el objeto de estudio, el contexto y, de manera
mas exhaustiva la estrategia metodoldgica, seguida en el estudio. Se expone y
comenta el enfoque de la investigacién, su disefio y el procedimiento seguido
para la recoleccién y el andlisis de datos. Se cierra con un punteo de los resulta-
dos obtenidos.

Palabras clave

Cursos en linea, interaccién, foros de discusién, presencia social, presencia cog-
nitiva.

Abstract

This document shows, as a central element, the methodological design of the
research paper presented by the author, as thesis. The research deals with the
analysis of interactions in the discussion forums of an online course at the under-
graduate level. the types of interactions that occurred between participants, so-
cial presence and cognitive presence who managed both counselor and students
through messages posted and the relationship between the development of these
presences were studied.

An investigation was worked with a mixed approach and descriptive design.
The method used was content analysis from the perspective of Krippendorff, K.
(1990) AtlasTi program was used for data processing.

Synthetically presented the study object, context and more fully methodo-
logical strategy followed in the study. It presents and discusses the approach to
research, design and procedure for the collection and analysis of data. It closes
with a score of results.

Keywords

Online courses, interaction, discussion forums, social presence, cognitive pre-
sence.



1. INTRODUCCION

Hablar de educacién a distancia, educacion en la vir-
tualidad, teleformacidon, interacciones en ambientes
virtuales y cursos en linea, en estos dias puede resultar
cotidiano, sin embargo, su estudio atin es complejo y
plantea excelentes temdticas para la investigacion edu-
cativa. Lo que aqui se presenta es parte del trabajo de
investigacion presentado, por la autora, para obtener el
grado de doctor en educacion.

La citada investigaciéon aborda un problema en las
interacciones que se realizan en ambientes virtuales de
aprendizaje y lleva por titulo “Las presencias social y
cognitiva de los participantes en interacciones realiza-
das en cursos en linea”.

Es innegable el desarrollo que han tenido las tecno-
logias de la comunicacién y su entrada como apoyo al
ambito educativo, lo que permite el planteamiento de
nuevos paradigmas cobijados por teorias educativas
que fundamentan los cambios, adecuaciones e innova-
ciones que se dan en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje. Con el apoyo de este avance tecnolégico, el e-lear-
ning o aprendizaje en linea es cada vez mds aceptado en
la hoy llamada sociedad del conocimiento.

La educacién a distancia se plantea como una alter-
nativa viable para quienes no tienen a la educacién pre-
sencial como su mejor opcién. La separacion geogréfica
entre quienes participan en actividades de formacién,
capacitacion o actualizacion se supera con el apoyo de
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las llamadas tecnologias de informacién y comunica-
cién (TIC). Esto ha favorecido el desarrollo y aceptaciéon
social del proceso ensefianza-aprendizaje en ambientes
virtuales. La educacién en linea se ha implementado a
decir de Garrido & Thirién (2004) como parte estratégi-
ca del desarrollo competitivo de organizaciones educa-
tivas mexicanas.

Un elemento importante en el aprendizaje en linea
es la interaccion, ésta se logra en los foros de discusiéon
que se solicitan como parte del disefio de los cursos, con
lo que se busca el logro de objetivos y el desarrollo de
competencias. Los foros de discusion son espacios vir-
tuales asincrénicos donde estudiantes y asesores inte-
ractian para llegar a la construccién de conocimientos.

La interaccion en los foros de discusion, a diferencia
de la que se logra a través de otras herramientas, al rea-
lizarse a través de mensajes de texto, presenta una opor-
tunidad para su estudio. El analisis de estas discusiones
textuales permite explorar los procesos de aprendizaje
y con ello analizar qué es lo que genera las interacciones
y cémo se desarrollan (Alatorre & Camacho, 2007). Los
mensajes que se publican dan existencia a quien los pu-
blica, aunque no siempre se dirigen a alguien para tam-
bién darle presencia en la discusién al destinatario, sin
embargo, en ellos puede estudiarse cémo se involucran
estudiantes y asesores en la discusion.

En un ambiente virtual la presencia de estudiantes y
asesores se da cuando interacttian a través de sus men-
sajes. Para el estudio de las interacciones en linea a de-
cir de Garrison y Anderson (2005) se ubican tres tipos
de presencia de sus participantes: social, cognitiva y do-
cente. En la investigacion que se presenta sélo se trabajé
la presencia social y la cognitiva, se deja la presencia
docente para futuros trabajos.

100



En la investigacion que se presenta en este reporte
se estudiaron los tipos de interaccién que se dieron en
los foros de discusion de un curso en linea a nivel licen-
ciatura, el desarrollo de las presencias social y cognitiva
de los participantes y se ubicaron estrategias exitosas
que pudieran ser la base para propuestas de formacion,
que apoyen a los asesores a desarrollar estas presencias
y a su vez motivar el desarrollo de ellas en los estudian-
tes.

El objeto de estudio

Para contextualizar el objeto de estudio de la inves-
tigacion que se presenta se plantea que en la Universi-
dad de Guadalajara (UdeG) el Sistema de Universidad
Virtual (SUV) ofrece estudios de pregrado, grado y pos-
grado. La entrega de cursos de sus programas educa-
tivos se realiza a través de Sakai, Moodle y una plata-
forma desarrollada de forma institucional, denominada
Ambiente Virtual de Aprendizaje (AVA). De acuerdo
al modelo educativo de la institucién, esta plataforma
presenta espacios para la informacion, la interaccion, la
produccién y la exhibicion.

La interaccion en los foros de discusion en ambien-
tes virtuales, en la investigacion que se refiere, se asume
desde la perspectiva de Barbera y Baida (2004), quienes
la distinguen de la simple participacién. Estos autores
ubican la interaccion dirigida al desarrollo de la presen-
cia de sus participantes y el apoyo que ésta da al logro
de aprendizajes.

El estudio se realizé en una de las 14 secciones (gru-
pos) del curso Investigacion Administrativa de la Licen-
ciatura en Administracién de las Organizaciones (LAO)
trabajado en el semestre agosto-diciembre 2011. Se se-
lecciond esta licenciatura por ser el programa del SUV
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en el que la investigadora se desempefié como asesora,
lo que permitié tener conocimiento en las tematicas a
revisar. En la seccion del curso seleccionada, de acuerdo
a los datos obtenidos en la Coordinacién de la licencia-
tura en Administracion de las Organizaciones, trabaja-
ron diez estudiantes y un asesor. El disefio del curso de
Investigacion Administrativa se organiza en tres unida-
des y solicita participar en cinco foros. Las unidades de
analisis para la investigacion que se presenta fueron los
mensajes publicados en los foros de discusién. No hubo
contacto con estudiantes ni asesores, se trabajé con el
respaldo del curso que se proporciond para el estudio.

El problema

El disefio de los cursos que se ofrecen en la platafor-
ma AVA del SUV de la UdeG incluye foros generales
para la socializacién, éstos son nombrados como Café
Virtual, Avisos, Ayuda y Noticias. Se incorporan tam-
bién foros tematicos, que posibilitan la discusién entre
los participantes y son un apoyo al aprendizaje y a la
construcciéon de conocimientos.

El aprendizaje en linea no se logra con el simple
intercambio de mensajes en los foros de discusién, re-
quiere cadenas de intervenciones en la que se produ-
ce una compleja combinacién de actitudes cognitivas,
afectivas, metacognitivas y sociales. Va mas all4 de la
btsqueda y recuperacion de informacién, implica la
gestion del conocimiento (Pérez, 2002).

Si bien tanto el asesor como los estudiantes publican
mensajes en estos espacios virtuales, la experiencia pro-
pia —de ser asesor en el SUV— indica que no se apro-
vechan al maximo; la interacciéon que se logra en ellos
no siempre lleva a conclusiones tematicas o a procesos
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sistematicos como el cierre metodolégico del foro (Ala-
torre, 2013).

Aunque los estudiantes del SUV reciben un curso de
induccion a la modalidad de estudio y los asesores re-
ciben cursos de formacién continua, la capacitacién que
logran ambos no es garantia para que en las interaccio-
nes que realizan en los foros de discusion desarrollen
una presencia social y una presencia cognitiva que apo-
ye el aprendizaje (M.G. Ortiz, comunicacién personal,
18 de octubre, 2010). De ahi surge la necesidad de de-
mostrar si en los mensajes que se publican en los foros
hay evidencia del desarrollo de estas presencias.

Para la investigacion que se presenta, se toma la
presencia social como esencial para el aprendizaje en
ambientes virtuales. La sensacion de aislamiento o de
no pertenencia a un grupo obstaculiza la motivacion y
el interés por lograr aprendizajes. La interaccion en los
foros de discusion de cursos en linea es de base textual,
el individuo debe percibirse como persona real, su exis-
tencia se logra a través de los mensajes que publica y
éstos deben crear un ambiente propicio para el analisis,
la reflexién y la critica (Garrison & Anderson, 2005).

Por su parte, la presencia cognitiva se concibe como
la medida en la cual los participantes son capaces de
construir significados a través de una comunicacién
sostenida. Esta presencia debe desarrollarse tanto por
el asesor, como por los estudiantes y su base debe ser
un modelo de pensamiento critico, en el cual los par-
ticipantes en la discusién avanzan en un proceso de
indagacién que va desde un disparador inicial hasta
integracién de aprendizajes en una idea coherente de
aplicacion o resolucién de problematicas (Garrison, An-
derson & Archer, 2000).
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Propésito del estudio

El propdsito de la investigacion que se refiere fue

observar, documentar y analizar, a partir de la propues-
ta de Hirumi (2002), el tipo de interacciones que se die-
ron en los foros de discusion del curso en estudio y des-
de los planteamientos de Garrison y Anderson (2005)
la manifestacion de la presencia social y de la presencia
cognitiva de los participantes (Alatorre, 2013).

Preguntas de investigacion

Las preguntas que se plantearon en la investigacion

fueron las siguientes:
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1. ;Qué tipo de interacciones, de acuerdo a la pro-

puesta de Hirumi (2002), se generan en los foros
de discusién en un curso en linea del programa
de licenciatura en Administracién de las Orga-
nizaciones?

(Qué indicadores, de los propuestos por Ga-
rrison y Anderson (2005) para el estudio de la
presencia social y la presencia cognitiva en inte-
racciones en ambientes virtuales, se encuentran
en los mensajes publicados en los foros de dis-
cusion de un curso en linea de la licenciatura en
Administracion de las Organizaciones?

¢Qué tipo de relacién existe entre el desarrollo
de la presencia social y la presencia cognitiva,
en las interacciones que se generan entre aseso-
res y estudiantes asi como entre los estudiantes
en los foros de discusién de un curso en linea de
la licenciatura en Administracién de las Organi-
zaciones?

;Qué estrategias se utilizan para optimizar el
desarrollo de la presencia social y la presencia
cognitiva, de asesores y estudiantes, en las in-



teracciones que se generan en un curso en linea
de la Licenciatura en Administracion de las Or-
ganizaciones? (Alatorre 2013).

2. LA ESTRATEGIA METODOLOGICA

La investigacion se desarroll6 con un enfoque de
corte cualitativo en el que se observaron y clasificaron
los mensajes publicados en los foros de discusién del
curso Investigacion Administrativa, sin hacer manipu-
lacién ni estimulacién de la realidad. Se caracterizaron
las interacciones dadas entre el asesor y los estudian-
tes, tal como se dieron en su ambiente natural, toman-
do como base los indicadores planteados por Hirumi
(2002), asi como los indicadores para el estudio de la
presencia social y la presencia cognitiva propuestos por
Garrison y Anderson (2005).

La investigacion cualitativa a decir de Creswell
(2003) es descriptiva, ya que el investigador estd intere-
sado en procesos, sentidos y comprension que se obtie-
ne a partir de las palabras o descripciones de la realidad
indagada.

El disefio de la investigacion

Para el estudio de los mensajes que conforman las
interacciones se ubican dos métodos: el analisis del
discurso y el analisis de contenido. En la investigacion
se trabaj6 un analisis de contenido bajo un enfoque de
investigacion cualitativo de acuerdo a la propuesta de
Creswell (2010).

El analisis del discurso de acuerdo al modelo argu-
mentativo de Toulmin (citado en Rodriguez, 2004) pre-
tende dar cuenta del razonamiento cotidiano al analizar
los tipos de argumentacion que se plantean en cualquier
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situacion comunicativa. En este modelo se distingue un
argumento de un razonamiento. Un razonamiento es
un proceso légico que muestra la coherencia interna de
un discurso, mientras que un argumento se toma como
una estructura compleja de datos que parte de una evi-
dencia y llega al establecimiento de una tesis o causa,
tiene una garantia que permite la conexién y se apoya
en un respaldo con un cualificador modal con una re-
serva (Rodriguez, 2004).

Por su parte, el andlisis de contenido se sittia en el
ambito de la investigacion descriptiva que pretende
descubrir los componentes béasicos de un fenémeno de-
terminado, extrayéndolos de un contenido dado, a tra-
vés de un proceso que se caracteriza por el rigor de la
medicion (Lépez, 2002). El texto, a decir de este autor,
es un instrumento privilegiado para su estudio y con
el andlisis de contenido, lo que se revisa no es el estilo
del texto sino las ideas que se expresan en él, cuantifi-
cando y cualificando el significado de las palabras, te-
mas o frases que se presentan. No se trata de un analisis
lingtifstico ni un analisis del discurso, busca categorias
preestablecidas que explican situaciones, relaciones o
desarrollo.

El andlisis de contenido, a decir de Carlos y Telmo
(s/f), es una técnica confiable y equilibrada mediante la
cual se logra obtener significados de materiales desple-
gados en un soporte especifico. Para el caso de la inves-
tigacion que se presenta, el soporte para el andlisis de
contenido fue el discurso textual plasmado en los men-
sajes publicados en los foros de discusion de la seccién
del curso Investigacion Administrativa en que se reali-
z6 el estudio.

En torno al analisis de contenido, Gémez (1999) afir-
ma que es un método que busca descubrir los significa-
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dos de un mensaje y que es frecuente que los datos o la
informacién recogida se diluyan detras de las cifras, con
lo que puede llegar a convertirse solo en andlisis cuanti-
tativos. Este autor plantea que se trata de un trabajo in-
directo, ya que no se tiene contacto con los individuos,
se realiza a través de lo que éstos producen, ya sea en
escritos, de forma oral o bien en imdgenes o audiovi-
suales. Estos productos pueden haber sido construidos
por un individuo o por un grupo y permiten deduccio-
nes tanto cualitativas como cuantitativas.

En la investigacion que se estd presentando se uti-
liz6 el andlisis de contenido desde la perspectiva de
Krippendortf (1990), quien lo definié como una técnica
de investigacion para formular, a partir de ciertos datos,
inferencias reproducibles y validas que puedan aplicar-
se a su contexto. El andlisis de contenido, a decir de este
autor, aun cuando tenga finalidades sélo descriptivas,
no debe dejar de lado las consideraciones relacionadas
con su validez y tiene que estar vinculado con el contex-
to en que se realiza. En este tipo de andlisis debe quedar
claro qué datos se analizan, cémo se definen y de qué
poblacion se extraen. Asimismo, debe enunciarse con
claridad la finalidad u objetivo de las inferencias.

Los componentes del analisis de contenido para
Krippendorff (1990) son: elaboracién de los datos, re-
duccién de los datos, inferencia y analisis. Un dato se
toma como la unidad de informacién registrada en un
medio duradero. La reduccién de datos puede ser es-
tadistica, algebraica, o bien la sola omision de detalles
irrelevantes. La inferencia se relaciona con el contexto
y el andlisis se ocupa del proceso de identificacién y re-
presentacion del objeto de interés del estudio.

107



Se considerd también la postura de Pardinas (2005),
quien planteo el anélisis de contenido como la clasifica-
cién de las diferentes partes de un escrito, a partir de ca-
tegorias determinadas por el investigador, para extraer
de ellos la informacién predominante o las tendencias
en los mensajes.

Una vez realizado el registro de los datos previo a
su codificacion se hace necesaria la capacitacion de los
codificadores, quienes deben familiarizarse con las ca-
tegorias para el andlisis a realizar. Los codificadores
operaran con las instrucciones de registro como tnica
guia, su capacitacién debe ser estandarizada para poder
reproducirla.

De ser necesario la supresion, reformulacién o crea-
cién de algunas dimensiones, categorias o premisas, to-
madas como base para el andlisis, esto debe hacerse con
el consenso de los codificadores para no afectar el pro-
ceso y diversificar significados. Las instrucciones de re-
gistro no s6lo deben asegurar que los datos se registren
de manera fiable, también deben explicar su significado
(Krippendorff, 1990).

Seleccion de categorias

Para esta investigacion no se realiz6 una construc-
cién de categorias, se utilizé una tipologia y categorias
e indicadores de autores reconocidos en el d&mbito del
estudio de las interacciones en ambientes virtuales de
aprendizaje.

Los datos o unidades de analisis fueron frases den-
tro de los mensajes publicados en los foros. Se utilizaron
la tipologia propuesta por Hirumi (2002) para clasificar
los tipos de interaccion y las categorias e indicadores
planteados por Garrison y Anderson (2005) para el es-
tudio de comunidades en linea.
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Técnicas e instrumentos

En la investigacion realizada se utilizaron las técni-
cas del andlisis de contenido, para la parte descriptiva se
utilizaron tablas de frecuencia y tablas de codificacion.
Las tablas de frecuencia concentraron las frecuencias de
los mensajes publicados a partir de la codificaciéon que
se realiz6, de acuerdo a la propuesta de Hirumi (2002)
para el estudio de la direccionalidad de los mensajes en
interacciones en ambientes virtuales. Se concentraron
también las frecuencias de las categorias e indicadores
ubicados en los mensajes codificados de acuerdo a la
propuesta de Garrison y Anderson (2005) para el estu-
dio de la presencia social y la presencia cognitiva en co-
munidades de investigacion.

Para el acopio de datos se disefiaron tablas de codi-
ficacion. En la Tabla 1 se muestran los cédigos disefia-
dos para ubicar el tipo de interacciones, en la Tabla 2
los cédigos para ubicar la presencia social y en la Tabla
3 los cédigos para marcar mensajes con presencia cog-
nitiva. Esto tanto en mensajes publicados por el asesor
como en los que publicaban los estudiantes.

Tabla 1. Cédigos para el tipo de interacciones

Tipo de interaccion Cadigo
Asesor-Estudiante A-E
Asesor-Grupo A-G
Estudiante-Estudiante E-E
Estudiante-Asesor E-A
Estudiante-Grupo E-G
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Tabla 2. Cédigos para la presencia social

Categoria Indicador Codigo
Afecto Expresion de emociones Aem
Recurrir al humor ARh
Expresarse abiertamente AEe
Comunicacion abierta Sequir el hilo CaSh
Citar los mensajes de otros CaCm
Referirse explicitamente a los mensajes de otros CaMo
Hacer preguntas CaHp
Expresar aprecio CaEap
Expresar acuerdo Cakac
Cohesidn Vocativos Cv
Dirigirse o referirse al grupo usando pronombres CDg
inclusivos
Elementos faticos, saludos CEf
Tabla 3. Cédigos para la presencia cognitiva
Fase Indicador Cadigo
Hecho desencadenante Reconocer el problema HdRp
Confusion HdC
Exploracion Divergencia ED
Intercambio de informacion Eli
Sugerencias ES
Lluvia de ideas ELI
Saltos intuitivos ESi
Integracion Convergencia IC
Sintesis ISi
Soluciones 1So
Resolucion Aplicar RA
Comprobar RC
Defender RD
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Para el estudio de la presencia social Garrison y An-
derson (2005) presentan la definicién de los indicadores
propuestos para cada categoria los que se muestran en
las Tablas 4, 5 y 6.

Tabla 4. Definicion de indicadores para el estudio de la categoria
comunicacion afectiva

Indicadores Definicion

Expresion de emociones Expresiones convencionales o no convencionales de emocion

Recurrir al humor Bromas, ironias, medias palabras, sarcasmos

Expresarse abiertamente Presenta detalles de la vida fuera de la clase o expresa vulne-
rabilidad

Nota: Tomado de Garrison y Anderson (2005, p. 79)

Tabla 5. Definicion de indicadores para el estudio de la categoria
comunicacion abierta

Indicadores Definicion

Sequir el hilo. Emplear el signo de respuesta del software en vez de iniciar un
nuevo hilo de comunicacion.

Citar los mensajes de otros. Emplear los recursos del software para citar los mensajes com-
pletos de otros o cortar y pegar fragmentos de otros mensajes.

Referirse explicitamente a los Hacer referencia a los contenidos de otros mensajes.
mensajes de otros.

Hacer preguntas. Los estudiantes hacen preguntas de otros estudiantes o del mo-
derador.

Expresar aprecio Felicitar a los demds por el contenido de sus mensajes

Expresar acuerdo Expresar acuerdo con otros o con el contenido de sus mensajes

Nota: Tomado de Garrison y Anderson (2005, p. 79)
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Tabla 6. Definicién de indicadores para el estudio de la categoria

comunicacion cohesiva

Indicadores

Definiciones

Vocativos.

Dirigirse al grupo utilizando
pronombres inclusivos.

Elementos faticos, saludos.

Dirigirse a los participantes por su nombre.

Dirigirse al grupo con un “nosotros” o “nuestro grupo”.

Comunicacion que desempefia una funcion social: saludos,

despedidas.

Nota: Tomado de Garrison y Anderson (2005, p. 79)

El estudio de la presencia cognitiva se realiz6 a par-
tir de las fases o categorias, descriptores e indicadores
que se muestran en la Tabla 7 planteadas por Garrison
y Anderson (2005) con indicadores para evaluar la pre-

sencia cognitiva.

Tabla 7. Fases, descriptores e indicadores para el estudio de la presencia cognitiva

Fase o categoria

Descriptor

Indicador

Hecho desencadenante

Exploracion

Integracion

Resolucion

Evocativo (inductivo)

Inquisitivo (divergente)

Tentativo (convergente)

Comprometido (deductivo)

Reconocer el problema
Confusion

Divergencia

Intercambio de informacion
Sugerencias

Lluvia de ideas

Saltos intuitivos

Convergencia
Sintesis
Soluciones

Aplicar
Comprobar
Defender

Nota: Tomado de Garrison y Anderson (2005, p. 92)

112



Procedimiento

A partir de las tablas de codificaciéon presentadas
se hizo la codificaciéon de los mensajes publicados en el
curso autorizado. Se tuvo acceso al curso en plataforma
durante dos semanas, tiempo en el que se copiaron los
contenidos de los foros para realizar su estudio.

El anédlisis se hizo con el apoyo del programa At-
las Ti version: 6.2, creado por Thomas Muhr en 1993.
Lo anterior se realizé con la licencia de soporte Student
Single User License © 1993-2001 by ATLAS.ti GmbH,
Berlin All rights reserved, adquirida por quien realizé
esta investigacion.

En un primer momento, una vez que se tuvo acceso
al curso se reviso el disefio para caracterizarlo y se ubicé
el nimero de participantes. Al publicarse mensajes en
los foros de discusion aparece en automatico el nombre
de quien publica, lo que obligé a cambiar los nombres
por nuimeros, para proteger la confidencialidad de los
sujetos. Acto seguido se analiz6 la estructura del curso
y se ubicaron los foros de discusién solicitados como
actividades, indagando la funcién que tenian en el de-
sarrollo del curso. En el disefio del curso en estudio se
pedia trabajo en cinco foros.

En un segundo momento, se recolectaron todos los
mensajes publicados en los foros de discusién temati-
cos, de la seccién (grupo) autorizada del curso de In-
vestigacion Administrativa correspondiente al semestre
2011 B (agosto-diciembre). Estos mensajes se generaron
en las interacciones entre asesor y estudiantes, entre es-
tudiantes y estudiantes y entre estudiantes y asesor. To-
mando en cuenta que los participantes del curso fueron
10, se tomaron para el estudio de forma textual todos
los mensajes publicados en los cinco foros tematicos del
curso, sin tomar en cuenta los foros de café y de avisos,
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ya que éstos no fueron parte del disefio del curso, como
ya se menciond se muestran en la plataforma de forma
automatica, su uso es opcional y para los objetivos de
esta investigacion no se trabajaron.

En el foro Conceptos, se publicaron 25 mensajes, en
el foro Planteamiento del problema, 46 mensajes, y en
el foro Diagndstico, 16 mensajes. Por su parte, en el foro
Instrumentos para el diagndstico se lograron 23 mensa-
jes y en el foro Ejercicio de anadlisis e interpretacion se
publicaron 28 mensajes, que dan un total de 138 men-
sajes.

Los mensajes publicados en cada uno de los foros
se copiaron de la plataforma y se convirtieron a docu-
mento de Word con la finalidad de conservarlos para
el estudio, ya que el curso en plataforma al ser un cur-
so trabajado en semestres anteriores sélo se visualizé
por corto tiempo en plataforma. El programa Atlas
Ti se utiliz6 para facilitar la codificacién y anédlisis de
los mensajes. Se requiri6 la creacién de un contenedor
para la informacion sujeta a anélisis, este contenedor es
denominado técnicamente como Unidad Hermenéu-
tica (UH) en la cual se insertan todos los documentos
(Mufioz, 2006). Los documentos resultan de la copia en
Word de los menajes de cada foro.

Los documentos de Word se transformaron al for-
mato Rich Format Text (.rtf) y se anexaron a la UH. Una
vez anexados, asumen el titulo de Documentos Prima-
rios que son la base de andlisis de la UH. De esta ma-
nera, se lograron las unidades de informacién o datos a
analizar. De acuerdo con Krippendorff (1990) en el ané-
lisis de contenido, un dato “es la unidad de informa-
cién registrada en un medio duradero” (p. 76). Para este
caso, los datos fueron las frases u oraciones utilizadas
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en los mensajes publicados en los foros de contenido
tematico mismas que se tomaron literalmente.

Ya anexados los mensajes publicados en los foros de
discusiéon como documentos primarios a la UH, se ini-
ci6 el proceso de codificacion que consistié en la iden-
tificacion y tipificacion de los contenidos textuales en
funcién de categorias previamente asignadas, para este
caso las planteadas por Hirumi (2002) y Garrison y An-
derson (2005).

Con la codificaciéon completa de todos los mensa-
jes, se procedio a la creacion de hallazgos y, de acuerdo
con la complejidad de los textos, al empleo de las herra-
mientas del programa Atlas Ti, para realizar un analisis
profundo que facilitara la identificacién de elementos
complejos insertos en las redes de categorias creadas.

Confiabilidad de la codificacién. Para lograr una
codificacion confiable, se contd ademaés de la investi-
gadora con dos codificadores auxiliares, estudiantes
de doctorado en educacion, interesados en el area de la
psicologia cognitiva.

Para lograr que la investigacidn se ajustara al pro-
cedimiento establecido y al objetivo de la codificacién,
se realiz6 la capacitacion en el tema de las presencias
social y cognitiva de acuerdo con la teoria propuesta
por Garrison y Anderson (2005) de dos codificadores
auxiliares. Esta capacitacion se trabaj6 en una sesién de
dos horas con base en la lectura y discusion de los indi-
cadores que los autores citados plantean para el estudio
de estas presencias.

Para validar la codificacidn, en el ejercicio de capaci-
tacion, los codificadores auxiliares realizaron paralela-
mente con la investigadora la codificaciéon de mensajes
de uno de los foros, se compard la codificacion realiza-
da por la investigadora y la realizada por los dos codifi-
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cadores auxiliares para determinar coincidencias y dis-
crepancias. Cuando la coincidencia en la codificacién
fue arriba del 90% se tomé como viable, si se dio entre
80 y 89% se tomo como de confiabilidad media y si era
menor a 79% no se consider6 vélida.

Con este ejercicio se logro la unificaciéon de criterios
en torno a la codificacion, lo que da validez al trabajo a
realizar.

Analisis de datos

Para el analisis de datos se tuvo el apoyo del pro-
grama Atlas Ti que es considerado como una caja de
herramientas que facilita el anélisis y la evaluacion de
grandes voliumenes de datos textuales (Mufioz, 2006).
Este programa facilita el anélisis tanto de mensajes es-
critos e imagenes como de videos (Atlas.ti, 2010).

Cabe resaltar que el programa per se no se encarga
de hacer el andlisis, como si se tratara de un procesa-
dor numérico. Es un facilitador para la codificacion y
estructuracion de informaciéon que ofrece una perspec-
tiva organizada y ampliada de los contenidos a trabajar,
al tiempo que devela de forma mds clara las relaciones
entre las categorias establecidas de forma previa, con lo
cual se procede a la propuesta de una nueva visién de
la teoria de las interacciones en los cursos en linea.

Para responder la primer pregunta ;qué tipo de
interacciones, de acuerdo a la propuesta de Hirumi
(2002), se generan en los foros de discusién en un curso
en linea del programa de Licenciatura en Administra-
cién de las Organizaciones, se realizé el andlisis de la
direccionalidad de los mensajes para lo que se cre¢ la
super familia —categorias Hirumi, en la que se inclu-
yeron las familias Foro 1, Foro 2, Foro n...— y en ellas
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los casos especificos encontrados que correspondian a
la tipologia de la interaccién, segtin Hirumi (2002).

Con el analisis mencionado se obtuvieron las tablas
de frecuencia que permitieron plantear los tipos de in-
teraccion lograda y sus relaciones. Se analizé el com-
portamiento de la frecuencia de las interacciones de al-
gun tipo de interaccién al avanzar el curso, asi como
estudiar si hay relacion entre el nimero de mensajes del
asesor y el de los participantes.

Para responder a la segunda pregunta: ;qué indi-
cadores, de los propuestos por Garrison y Anderson
(2005) para el estudio de la presencia social y la presen-
cia cognitiva de interacciones en ambientes virtuales, se
encuentran en los mensajes publicados en los foros de
discusién de un curso en linea de la licenciatura en Ad-
ministracién de las Organizaciones?, se hizo el anélisis
del contenido de los mensajes publicados en los foros
del curso, a partir de su codificacién de acuerdo a las
categorias e indicadores propuestas por Garrison y An-
derson (2005) para el estudio de las presencias social y
cognitiva de las interacciones en linea.

Un vez codificados los mensajes, se crearon las st-
per familias —categorias presencia social— y —catego-
rias presencia cognitiva—, se elaboraron tablas de fre-
cuencia para ubicar cudles indicadores aparecen mds
y si algunos estan ausentes. Se ubicaron cuéles indica-
dores eran mas frecuentes en los mensajes del asesor y
cudles en los mensajes de los estudiantes, asi como si la
frecuencia cambia en el desarrollo del curso.

La tercer pregunta planteada en este estudio fue:
iqué tipo de relacion existe entre el desarrollo de la
presencia social y la presencia cognitiva, en las interac-
ciones que se generan entre asesores y estudiantes asi
como entre los estudiantes, en los foros de discusién de
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un curso en linea de la licenciatura en Administracion
de las Organizaciones? Para analizar la informacién co-
rrespondiente, se buscaron las relaciones légicas perti-
nentes de interaccion entre el desarrollo de las presen-
cias respectivas, a partir del estudio de la secuencia de
los mensajes que arman las cadenas de discusién y la
posible influencia del desarrollo de la presencia social
de los participantes (asesor y estudiantes) en el desarro-
llo de la presencia cognitiva de los mismos.

Para responder la cuarta pregunta: ;qué estrategias
se utilizan para optimizar el desarrollo de la presencia
social y la presencia cognitiva, de asesores y estudian-
tes, en las interacciones que se generan en un curso en
linea de la licenciatura en Administracion de las Orga-
nizaciones?, se ubicaron pautas de interaccion entre los
integrantes que potencializan, inhiben o vinculan, la
presencia social y la cognitiva en los mensajes publica-
dos en los foros de discusion. Para ubicar este impacto
se tomaron en cuenta las cadenas de respuesta y el tipo
de mensajes que prevalecen en ellas.

3. RESULTADOS

Se revisé la estructura del curso ubicando que en
la primera unidad se trabajaron los foros uno y dos. El
primer foro, titulado “Conceptos”, se trabajo en la acti-
vidad preliminar y en éste se solicita: a) informacion re-
lacionada con investigacién administrativa, proyecto y
protocolo, b) revisar las participaciones, elegir un com-
pafiero y compartir con él coincidencias y divergencias.
En el foro dos, titulado “Planteamiento del problema”
se trabajo en la actividad integradora. Para este foro
la indicacién es trabajar en equipo y compartir con los
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compafieros productos finales, haciendo comentarios y
sugerencias para su mejora.

Los foros tres y cuatro se trabajaron en la segunda
unidad del curso. El foro tres, con el titulo “Diagnds-
tico” se desarroll6 en la actividad preliminar; la indi-
cacion fue publicar reflexiones en torno a por qué es
importante diagnosticar el problema seleccionado en
la unidad anterior y como se haria ese diagndstico. El
foro cuatro, con el titulo “Instrumentos para el diagnds-
tico”, se trabaj6 en la actividad cuatro, en la cual se pe-
dia publicar los instrumentos disefiados para hacer el
diagnodstico con el propdsito de recibir comentarios y
sugerencias antes de aplicarlos.

La discusion en el foro cinco, titulado “Ejercicio de
analisis e interpretacion”, se dio en la actividad prelimi-
nar de la unidad tres. Para este foro se presenta una si-
tuacion hipotética y se pide socializar su interpretacion.

El anélisis de datos permitié conocer el tipo de in-
teraccion que se dio de acuerdo a la direccién de estos
y la frecuencia de mensajes publicados por cada par-
ticipante. Se parti6 de la propuesta de Hirumi (2002):
Asesor-Estudiante (A-E), Asesor-Grupo (A-G), Estu-
diante-Estudiante (E-E), Estudiante-Asesor (E-A) y Es-
tudiante-Grupo (E-G).

Al hacer la relacién de la direccién de los mensajes
utilizando los simbolos causa de => y parte de [ ] se ubi-
caron las interacciones en que se involucré cada partici-
pante. Por ejemplo, utilizando el operador => del Atlas
Ti para conocer tipos de interacciones del participante
01 el programa muestra lo que se presenta en la Figura 1.
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Figura 1. Tipos de interaccién relacionados con el participante 01.

Con el simbolo => y la direccién de las flechas, en la
figura 1 se presenta que el participante 01 publicé o es
causa de mensajes de los tres posibles tipos de interac-
cién para el asesor: 16 mensajes del tipo sin direccién
explicita (A-S) y 18 mensajes del tipo Asesor Estudiante
(A-E). Este participante no publicé ningtin mensaje del
tipo Asesor-Grupo (A-G).

Al trabajar la codificacién se ubicaron mensajes que
no se dirigian a alguien en especifico en virtud de lo
cual éstos se codificaron como Asesor-Sin direccion
explicita (A-S) y Estudiante-Sin direccion explicita (E-
S). Estos tipos se agregaron a las tablas de codificacién
para no afectar el nimero de mensajes publicados. Si
bien estos mensajes no se ubican en un tipo de interac-
cién al no tener un destinatario especifico, si se tomaron
como mensajes publicados por algtn participante.

En los foros estudiados se publicaron un total de
138 mensajes, de los cuales 34 fueron del asesor y 104
de los estudiantes. La mayor interaccién de acuerdo a
la tipologia planteada por Hirumi (2002) fue del tipo
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estudiante-estudiante y no se encontraron mensajes del
tipo asesor-grupo.

Por otra parte, no todos los mensajes publicados
dando respuesta al mensaje con la instruccién del ase-
sor lograron comentario de respuesta. Se observé que si
la direccién del mensaje era explicita al grupo o a algin
participante, recibia mas respuestas que si el mensaje
quedaba sin direccién explicita. En la figura 2 se mues-
tra una de estas cadenas.
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Figura 2. Cadena de interaccién en el foro 1.

Este andlisis se realiz6 para ubicar la direccionalidad
(tipo) de las interacciones de cada participante en cada
uno de los foros trabajados en el curso. Para el estudio
de las presencias social y cognitiva la unidad de anélisis
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fue el mensaje con el supuesto de que cada mensaje de-
sarrolla una idea y ésta se ubica en alguna de las fases
del modelo. Los indicadores definidos para cada una
de las categorias fueron la herramienta para el anélisis
de las interacciones logradas en el curso. A decir de Ga-
rrison y Anderson (2005), los indicadores son ejemplos
concretos de cémo los procesos socio-cognoscitivos de
cada fase se manifiestan en interacciones asincrénicas
de base textual.

Para el andlisis de la presencia social lograda por
los participantes en el curso se trabajaron tablas de fre-
cuencia y se graficaron los resultados En la figura 3 se
muestra, como ejemplo, la frecuencia de indicadores de
la presencia social ubicada por los codificadores en los
mensajes publicados en el primer foro del curso de In-
vestigacion Administrativa.

—— Foro1l
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Figura 3. Indicadores de la presencia social en el primer foro. El eje de las
X se anotan los cédigos de los indicadores para el estudio de la presencia
social y en eje de las Y se marca la cantidad de indicadores encontrados
en los mensajes publicados.
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En el primer foro, titulado “Conceptos y trabajado
en la actividad preliminar de la primera unidad del cur-
so”, se advierte que resaltan los indicadores de Expre-
sion de emociones (AEm) y de Elementos faticos (Cef).
Por otra parte, indicadores como Citar los mensajes de
otros (CaCm), Referirse explicitamente a los mensajes
de otros (CaMo) y Hacer preguntas (CaHp) no estan
presentes.

Para el estudio de la presencia congnitiva se utili-
zaron también tablas de frecuencia y se graficaron los
resultados. En este documento se muestra s6lo un ejem-
plo de lo trabajado.

En el primer foro se publicaron 25 mensajes. Se ubi-
caron 21 mensajes con indicadores de esta presencia.
Los cuatro restantes tenian s6lo contenido social. No se
tienen indicadores de la cuarta fase y domina el inter-
cambio de informacién (ver Tabla 8).

Tabla 8. Indicadores de la presencia cognitiva en el foro 1

Hecho

Exploracion Integracion Resolucion
desencadenante

HdRp ~ HdC ED Eli ES ELi ESi IC ISi IS0 RA~ RC RD

1 0 0o 13 2 0 2 0 3 0 0 0 O

De la primera fase, Hecho desencadenante, se ubi-
c6 un mensaje del indicador Reconocer el problema
(HdRp), el cual se utiliz6 para desencadenar la discusion.
En este primer mensaje publicado por el asesor se ano-
ta: “Inicio de foro. Con este mensaje se abren las partici-
paciones en este foro, vamos a participar con deseos de
socializar el conocimiento y prender con y de nuestros
compafieros. jAdelante!”.
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De la segunda fase Exploracion, se encontraron 17
mensajes, de los cuales 13 versan sobre Intercambio de
informacién, dos mensajes daban Sugerencias y dos
mensajes se ubicaron como Saltos intuitivos. El partici-
pante 01 en el mensaje 4 publicé: “Ahora te invito a que
en cuanto participen tus compafieros, revises sus traba-
jos y elijas al menos uno para comentar segin tu pers-
pectiva, trata en tu comentario de especificarle aspectos
que le faltaron incluir para enriquecer lo que publicé”.
En el mensaje 16 se publicé: “Otra disculpa, la fuente de
donde obtuve la informacién relacionada a los concep-
tos fue de internet”.

La fase de Integracion se ubicé sé6lo en tres mensajes
que sintetizan ideas de otros mensajes. En el mensaje
4 se publicé: “Gracias por enviar en tiempo tu partici-
pacion, en ella incluyes tus conclusiones respecto a los
términos investigacién administrativa, proyecto y pro-
tocolo”. La fase de Resolucién no aparece, no hay men-
sajes que den idea de Aplicar o Defender conocimientos
adquiridos.

Al analizar la frecuencia de mensajes publicados y
de indicadores de la presencia social y cognitiva de los
participantes se ubicaron tres grupos de acuerdo a la in-
teraccion que lograron el asesor y los estudiantes en el
curso y al desarrollo de su presencia social y cognitiva
en el curso. En el primer grupo se ubicé a los partici-
pantes 03, 04, 08 y 10. Estos participantes presentaron
poca interaccion y las menores frecuencias de indicado-
res de presencia social y presencia cognitiva en relacion
con la lograda por sus compafieros
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Tabla 9. Mensajes y frecuencias de indicadores de los participantes 02, 05 y 07

Participante 02 Participante 05 Participante 07
Indicadores Indicadores Indicadores
Foro Mensajes — Mensajes —— Mensajes
PS PC PS PC PS PC
1 0 0 0 2 5 2 2 5 1
2 4 18 5 3 14 3 4 15 5
3 1 1 2 1 1 2 2 7 3
4 2 8 2 1 2 1 1 0 1
5 4 9 3 2 4 2 2 5 2
Total 11 36 12 9 26 10 11 32 12

En el segundo grupo se ubicé a los participantes 02,
05 y 07. Su participacion se ubicé como media. Se mues-
tran en la tabla 9 las frecuencias de su participacion. Si
bien estos participantes también publicaron un maximo
de 11 mensajes y fueron ubicados con mayor frecuencia
de indicadores de presencia social y presencia cognitiva
que los participantes del primer grupo.

Aunque el participante 02 no publicé mensajes en el
primer foro, por el contenido de los mensajes que pu-
blicé en los otros foros fue ubicado con una presencia
social y cognitiva media. En este grupo se ubica una re-
lacién entre su presencia social y su presencia cognitiva.

En el tercer grupo se ubicaron los participantes 06,
09, 11 y 01. En este grupo se encontré la interaccion
més alta y las frecuencias mayores de indicadores de
presencia social y cognitiva en el curso, como se puede
apreciar en la tabla 10. Estos participantes publicaron
por encima de 15 mensajes en los foros del curso. A ex-
cepcion del participante 11, en todos los mensajes pu-
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blicados por estos otros participantes se ubicaron frases
con indicadores de presencia social y cognitiva.

Tabla 10. Mensajes y frecuencias de indicadores en los participantes 06, 09, 11 y 01

Participante 06 Participante 09 Participante 11 Participante 01

Indicadores Indicadores Indicadores Indicadores

Foo M PS PC M PS PC M PS PC M PS PC

1 3 1 3 1 1 1 6 20 4 725 7
2 4 A 4 5 17 4 4 8 5 11 16 11
3 4 13 3 1 3 1 1 2 1 5 17 3
4 6 17 5 5 14 5 3 5 3 4 1 2
5 2 2 2 4 8 4 1 0 1 8 19 8
Total 19 64 17 16 43 15 15 35 14 35 78 31

Al terminar el analisis realizado se tiene que en los
mensajes publicados en el curso se ubicaron frases con
todos los indicadores propuestos por Garrison y Ander-
son (2005), tanto para el estudio de la presencia social
como de la presencia cognitiva.

4. CONCLUSIONES

Al analizar la direccion que se daba a los mensajes
se encontrd que si los mensajes del asesor se publicaban
sin tener como destinatario especifico a un estudiante o
al grupo en general, los estudiantes también publicaban
mensajes sin especificar el destinatario. El dirigir en es-
pecifico los mensajes que se publicaban impacté el de-
sarrollo de la interaccién, ya que los mensajes dirigidos
a alguin participante o al grupo motivaron la participa-
cién mediante comentarios o respuestas.
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Con base en las frecuencias de los mensajes publi-
cados en los foros de discusion estudiados, se coincide
con Perea y Torres (2005), quienes concluyen en su es-
tudio que los estudiantes estan dispuestos a compartir
ideas pero no siempre a profundizar en el conocimiento
por medio del debate. En el estudio de las interacciones
que se presentan en este informe se documenta que los
estudiantes respondieron a las instrucciones iniciales de
los foros, sin embargo, no se logré seguir una discusioén
que proporcionara evidencias de reflexién y contrasta-
cién de ideas que llevaran a la construccion de signifi-
cados por los participantes.

Si se distingue interaccidn y participacion de acuer-
do a lo que afirman Barberd y Badia (2004), en el curso
en estudio se advirtié que a través de sus mensajes los
estudiantes muchas veces participaron pero no interac-
tuaron ya que publicaron mensajes pero no armaron ca-
denas de discusion. Esta participacion puede explicarse
por la instruccién que se dio para detonar la discusion
ya que se solicité buscar informacién y compartir pro-
ductos, lo que hizo que el espacio de los foros se tomara
como espacio de exhibicién y no de interaccion.

Como conclusion del anélisis realizado se tiene que
en los mensajes publicados en el curso se ubicaron fra-
ses con todos los indicadores propuestos por Garrison
y Anderson (2005), tanto para el estudio de la presencia
social como de la presencia cognitiva. Al analizar la fre-
cuencia de estos indicadores, no se encontré un patrén
que fundamentara una relacion en el desarrollo de las
presencias social y cognitiva del asesor con la de los es-
tudiantes.

En los mensajes publicados en los foros estudiados
no siempre se logré el encadenamiento del que refieren
Barberd y Baida (2004) como necesario para una ade-
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cuada interaccion, ya que algunos mensajes no se rela-
cionaron explicitamente con otros al no tener un desti-
natario especifico por lo que no se respondieron ni se
comentaron. Al romperse la cadena la idea quedé sin
seguimiento, se rompid y no se logro llegar a conclu-
siones.

En el curso analizado, la mayor frecuencia de indi-
cadores de presencia social se dio en los mensajes pu-
blicados por el asesor. No se advierte desarrollo de su
presencia social a lo largo del curso, ya que en el primer
foro se ubicé una cantidad mayor de mensajes con indi-
cadores de esta presencia y en los siguientes foros esta
frecuencia bajo.

En el estudio de los mensajes publicados en los cin-
co foros que se disefiaron en el curso, se document6
que las frecuencias de indicadores de la presencia so-
cial planteados por Garrison y Anderson (2005) fueron
muy irregulares. No se encontré un patrén que pudiera
dar evidencia del desarrollo de la presencia social de los
participantes conforme se avanzaba en el curso.

En esta investigacion se documenté que en los men-
sajes publicados en los foros tematicos del curso en es-
tudio no se ubicaron todos los indicadores de las fases
propuestas por Garrison y Anderson (2005) para el es-
tudio del desarrollo de la presencia cognitiva en comu-
nidades de aprendizaje.

Para que se genere y desarrolle la presencia cogniti-
va en un curso en linea es necesario previamente que se
logre la identificacién, aceptacién y compromiso con los
otros participantes. En las tablas de frecuencia obteni-
das en esta investigacion se observé que hay congruen-
cia en el desarrollo de la presencia social y la cognitiva,
ya que los participantes que publicaron mensajes con
mayor frecuencia de indicadores de presencia social
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también tuvieron frecuencias altas de indicadores de
presencia cognitiva.

Los foros de discusién deben utilizarse en el dise-
fo del curso para que los participantes solucionen un
problema y no sélo para que comenten lo que entendie-
ron de alguna informacién que en ocasiones crea mas
confusién. En este sentido, la cantidad de mensajes en
los foros del curso de Investigacién educativa no refle-
jO una interaccion discursiva sino una lista de mensajes
que no se integraron unos con otros. Se coincide con Pe-
rea y Torres (2005), quienes afirman que los estudiantes
estan dispuestos a compartir ideas, pero no siempre a
profundizar en el conocimiento a través del debate.

En el acompafiamiento que realiza el asesor en el
desarrollo de las interacciones de sus estudiantes se
hace necesario aplicar estrategias de cuestionamiento y
reconocimiento de logros. La estrategia de la pregun-
ta debe desarrollarse de forma consciente y planeada,
por lo cual las preguntas iniciales deben replantearse y
las respuestas deben ser retroalimentadas para lograr
aprendizajes enriquecidos. Por su parte, el reconocer
explicitamente los logros y avances de los estudiantes
es una motivacién que debe estar presente en el rol que
desempena el asesor y en el desarrollo de la presencia
cognitiva entre iguales.
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CariTULO IV
todologia de la presencia docente
en la interaccion en ambientes

de aprendizaje virtual
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Resumen

En este trabajo se muestra una seccién central del disefio metodolégico. Tuvo
como propdsito analizar la presencia docente en la interaccién en linea y su in-
fluencia en la participacién de estudiantes y profesores en el curso Proyecto I en
un ambiente virtual de aprendizaje de la licenciatura en Tecnologias e Informa-
cién (LTI) a nivel superior en el Sistema de Universidad Virtual de la Universi-
dad de Guadalajara en México. Se realiz6 una investigacién de tipo cualitativo
en la cual se hizo un andlisis de contenido, con un enfoque narrativo y un di-
sefio descriptivo, donde se analizaron los tipos de interaccién en los mensajes,
de acuerdo con la clasificacién de Hirumi (2002). El estudio del proceso de la
presencia docente se hizo con base en las categorias propuestas por Garrison y
Anderson (2005) para la valoracién de esta presencia en un Ambiente Virtual de
Aprendizaje (AVA). Es un sistema de gestion del aprendizaje, que fue desarro-
llado por la propia institucién y que responde a los requerimientos de su Modelo
Educativo (ME).

Con esta exploracion se identificé el tipo de estrategias que se utilizan en
el manejo de las interacciones dentro de la dindmica del curso estudiado. De
igual forma, se describi6 y argumenté tedricamente el desarrollo de la presencia
docente, buscando la relacion entre la teoria y las acciones realizadas por el pro-
fesor y por los estudiantes.

Palabras clave

Presencia docente, interaccion en linea, aprendizaje en linea, ambiente virtual de
aprendizaje, interaccion entre los participantes en linea.

Abstract

In this manuscript a central section of the methodological design of the research
paper. This research was aimed to analyze the teaching presence in online in-
teraction and its influence on the participation of students and teachers in the
course Project I in a virtual learning environment Bachelor of Technology and
Information (LTI) at senior level in the Virtual University system of the Univer-
sity of Guadalajara in Mexico. Qualitative research in which a content analysis,
with a narrative approach and a descriptive design, where the types of interac-
tion in messages, according to the classification of Hirumi (2002) analyzed was
performed. The study of the process of teaching presence was based on the ca-
tegories proposed by Garrison and Anderson (2005) for the assessment of this
presence in a Virtual Learning Environment (AVA). It is a learning management
system, which was developed by the institution itself and meets the require-
ments of the Educational Model (ME).

With this type of exploration strategies used in managing interactions within
the dynamics of the course studied was located. Similarly, he described and
theoretically argued the development of teaching presence, looking at the rela-
tionship between theory and the actions taken by the teacher and students.

Keywords

Presence teaching interaction online, Online learning, Virtual learning environ-
ment, Interaction among participants online.



1. INTRODUCCION

La educacién basada en computadora, por sus siglas en
inglés CBE (Computer Based Education), surge a me-
diados de los ochentas, en ese tiempo se tenia una esca-
sa interactividad, la expansion del aprendizaje electro-
nico o e-Learning en los afos noventa. Este aprendizaje
se ha caracterizado por la distancia entre el profesor y
el estudiante, asi como el uso de medios tecnolégicos
para desarrollar el proceso de ensefianza aprendizaje.
Este hecho constituy6 un avance en la educacion tra-
dicional de sistemas de educacion a distancia, con mas
facilidad, permanencia y flexibilidad, ya que le permite
al estudiante acceder al aprendizaje cuando él lo decida
y como afrontar su estudio casi desde cualquier lugar
(Cantillo, Roura & Sanchez, 2012).

Uno de los principales argumentos para descalifi-
car la educacion a distancia y particularmente la que se
ofrece en linea, a decir de Ledesma (2002, citado en Pe-
reida & Sandoval, 2005), es el relacionado con la escasa
o nula socializaciéon que permiten los ambientes virtua-
les. Es comun que se ofrezcan programas que atiendan
intereses del mercado y que no son mds que “sistemas
de distribucién de contenidos [...] con poca oportuni-
dad para el didlogo entre los estudiantes y el profesor”
(Pérez, 2002, p. 49). Una limitacion en este estudio pue-
de ser que se otorgue mayor importancia a la entrega
de productos que a la percepcion de la comunicacién
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en el portafolio y la participacion en los foros para su
construccion.

La tecnologia debe ser vista como complemento
para la educaciéon tomando en cuenta la equidad so-
cial siempre de acuerdo con el modelo académico que
se quiere impulsar institucionalmente. Para este caso,
el Modelo Educativo (ME) institucional del Sistema de
Universidad Virtual (SUV) marca premisas comunes
en relacion con las nuevas propuestas educativas y esta
basado en competencias, que establecen cuatro princi-
pios rectores: (a) considera que el aprendizaje debe ser
significativo, (b) coproducido, (c) autogestionario y (d)
anticipatorio; sin embargo, aunque estos se marcan de
forma oficial, el disefio de los cursos no siempre los cu-
bre (Pereida & Sandoval, 2005). El disefio del curso es
otra limitante, ya que aunque el curso se seleccioné bajo
ciertos indicadores, la interaccién con los participantes
estd poco atendida.

Los profesores han de reflexionar que uno de los as-
pectos fundamentales en los cursos en linea es conducir
un debate asincrénico exitoso. De acuerdo con Ander-
son (2009), si se estd preocupado por el conocimiento
en los estudiantes, la discusion asincrénica es la pieza
clave. Una limitacién en esta investigacion puede ser la
escasa o nula participacion en los foros y en la entrega
de productos en el portafolio.

Si bien se seleccioné un curso que tiene en su disefio
el trabajo en foros de discusién y en portafolio, en la
interaccion que se logré se pueden o no encontrar los
indicadores para el estudio de la presencia docente pro-
puestos por Garrison y Anderson (2005).

En esta investigacion se analizaron los mensajes pu-
blicados en el curso de Proyecto I, lo cual nos permite
algunas generalizaciones, ya que es un curso con una
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ubicacién curricular en el primer semestre de la licen-
ciatura en Tecnologias e Informacién (LTI). De igual
forma, el estilo de acompafiamiento e indicaciones de
los profesores y el contenido del curso y su disefio ins-
truccional también afectan el desarrollo de las interac-
ciones.

Objeto de estudio

Desde el afio 2005, el SUV es una institucion de
educacién superior de la Universidad de Guadalaja-
ra en México, de acuerdo con su ME hizo una especial
atencion en la interaccion en linea con el fin de que los
estudiantes aprendieran a construir juntos sus propios
significados, en un ambiente virtual de aprendizaje
(Moreno et al., 2010). Existe un Metacampus en el SUV
donde se combinan varias plataformas electrénicas, que
genera un ambiente que facilita el aprendizaje autoges-
tivo del estudiante. Dentro del Metacampus se encuen-
tra la plataforma de Ambiente Virtual de Aprendizaje
(AVA), donde se anidan los cursos de los diferentes
programas de dicha universidad virtual. En su ME se
contemplan cuatro espacios: (a) informacion, (b) exhibi-
cién, (c) produccién e (d) interaccion.

El SUV ofrece programas académicos de nivel me-
dio superior, superior y de posgrado, a través de un sis-
tema de administraciéon del aprendizaje, para cursos en
linea. Este AVA se compone de un portal, orientado a
la gestion del conocimiento y un sistema de administra-
cién del aprendizaje disefiado de acuerdo con los an-
tecedentes de un modelo educativo constructivista. La
plataforma tecnolégica AVA se cre6 en septiembre de
2001 con la finalidad de ampliar la oferta educativa ins-
titucional (Zatarain, 2004).
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Planteamiento del problema

La interaccion es un elemento importante que debe
ser planeado y disefiado en el ambiente de aprendizaje
en linea (Beldarrain, 2006; Northrup, 2001). Con la evo-
lucion de la educacion a distancia, los avances de la tec-
nologia en linea han permitido a profesores la oportu-
nidad para la integracién de la interaccién (Beldarrain,
2006). Hay necesidad de hacer mas investigacion sobre
las perspectivas del estudiante y el docente para enten-
der la forma de facilitar la interaccién en linea con efi-
cacia (Lao & Gonzélez, 2005; Shieh, Gummer & Niess,
2008). Lee y Paulus (2001) sefialan que existe “poca
investigacion que se ha centrado en las interacciones
como método de instruccion en lugar de los resultados”
(p- 3).

Es significativo escuchar lo que dicen estudiantes
y profesores para poder determinar si existe una co-
rrelacion entre lo que los estudiantes evaltdan sobre la
préctica educativa de los profesores y lo que los profe-
sores utilizan para promover la interaccién. Mediante
la exploracion de las similitudes y diferencias entre sus
puntos de vista, se puede determinar si existe una bre-
cha entre los dos (Wilkes, Simon & Brooks, 2006). Shieh
et al. (2008) sefialan que: “Sélo cuando la discrepancia
entre el profesor y los estudiantes es conocida comple-
tamente, jpuede un curso en linea aplicarse de manera
efectiva?” (p. 62). Con estos conocimientos, se pueden
hacer recomendaciones para ayudar a mejorar la plani-
ficacion, el disefio y la facilitacién de cursos para pro-
gramas de educacién a distancia (Sharpe & Benfield,
2005).

Asimismo, en el SUV, Flores (2009) aplicé un cues-
tionario con el propdsito de conocer los motivos por los
cuales los estudiantes se dan de baja, y encontré que
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uno de los factores de la desercion se debe a la falta de
comunicacién con los profesores. Los estudiantes se-
falaron que éstos no retroalimentaban su actividad de
aprendizaje enviada al portafolio y no respondian a sus
dudas en tiempos establecidos en el programa educati-
vo. Estas circunstancias provocaron la falta de motiva-
cién para continuar con sus estudios.

En esta investigacion se estudié cémo se desarrolla
la presencia docente con los estudiantes en el curso de
Proyecto I. Se exploré el desarrollo de la presencia do-
cente y se identificaron estrategias docentes en el pro-
ceso de las interacciones para propiciar un mayor ren-
dimiento académico de los estudiantes en el curso, que
sirvié como base para sugerir propuestas de formacion,
que apoyen a los profesores a poner mas énfasis en esta
presencia docente y, a su vez, motiven su desarrollo en
los estudiantes.

Propésito de estudio

El propdsito de este estudio fue analizar la presen-
cia docente en la interaccién en linea y su influencia en
la participacion de estudiantes y profesores en un curso
de Proyecto I en un ambiente virtual de aprendizaje en
educacion superior en el SUV en México. Se investigo
como se desarrolla la presencia docente en un entorno
virtual en el curso de Proyecto 1.

Se determind cudles son las estrategias docentes
para promover las interacciones asincronas en un curso
de Proyecto I adscrito a un programa de nivel superior.
También se determiné de qué manera la interaccién en
linea influye en la participacién de estudiantes y pro-
fesores en el curso y si tanto el profesor como los estu-
diantes reconocen la importancia de la interaccién en
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el desarrollo de un curso de educacién superior en un
entorno virtual de aprendizaje.

Preguntas de investigacion

1. ;Qué tipos de interaccién ocurren en el curso
Proyecto I en un ambiente virtual de aprendi-
zaje adscrito al programa Licenciatura en Tec-
nologias e Informacién de nivel superior en una
institucién de educacién superior?

2. ;Cémo se desarrolla la presencia docente en
un curso en un ambiente virtual de aprendiza-
je adscrito a un programa de nivel superior en
una institucién de educacién superior?

3. ;COmo se realiza la presencia docente en la inte-
raccion entre los estudiantes en un curso en un
ambiente virtual de aprendizaje adscrito a un
programa de nivel superior?

3. ESTRATEGIA METODOLOGICA

Esta investigacion se desenvolvié en un corte cua-
litativo en el que se analizaron y definieron los mensa-
jes publicados en los foros de discusion y en los porta-
folios del curso Proyecto I, sin hacer manipulacién ni
estimulacion de la realidad. Creswell (2003) sefial6 que
la meta de los estudios cualitativos es lograr una mejor
comprension del significado que tiene en determinado
contexto tanto la conducta humana como las experien-
cias concretas. Para esta investigacion se caracterizaron
las interacciones dadas entre el profesor y los estudian-
tes, tal como se dieron en su ambiente natural, toman-
do como base los indicadores planteados por Hirumi
(2002,) asi como los indicadores para el estudio de la
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presencia docente propuestos por Garrison y Anderson
(2005).

La investigacion cualitativa segin Creswell (2003)
es descriptiva, dado que el interas se centra en los pro-
cesos, sentidos y conocimiento que se logra a partir de
los mensajes de la realidad circundante. En esta inves-
tigacion se describe la influencia que tiene la presencia
docente, lograda en el curso Proyecto I, a través del con-
tenido de los mensajes que se publicaron en los foros de
discusién y en los portafolios, lo que expresan Gall, M.,
Gall y Borg (2007) proporciona una explicacién de la
realidad social que se comunica a través de las partici-
paciones, en este caso de los estudiantes y del profesor.

En esta investigacion se estudiaron los foros de dis-
cusion y los portafolios en un curso en linea de nivel de
licenciatura. Se ubicaron tipos de interacciéon que se die-
ron y la presencia docente en sus participantes (profe-
sor y estudiante), asi como la relaciéon que existi6 entre
el desarrollo de esta presencia y entre este desarrollo y
los tipos de interaccién que se generaron.

Para los mensajes se realiz6 el analisis de contenido
que segun Krippendorff (1990, p. 28) es “una técnica de
investigacion destinada a formular, a partir de ciertos
datos, inferencias reproducibles y vélidas que puedan
aplicarse a su contexto”. Asimismo Berelson (como se
cité en Garrison & Anderson, 2005) sefiala que esta téc-
nica es una descripcion objetiva, sistemdtica y cuantita-
tiva del contenido visible de la comunicacién; a pesar
del potencial que tiene esta técnica los investigadores
la describen como dificil. Se consideré también el por-
te de Pardinas (2005), quien plantea el andlisis de con-
tenido como la clasificacién de las diferentes partes de
un escrito, a partir de categorias determinadas por el
investigador, para extraer de ellos la informacién pre-
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dominante o las tendencias en los mensajes. Para el aco-
pio de datos se tomaron como unidades de andlisis los
mensajes publicados, los cuales se codificaron a partir
de las categorias propuestas por Hirumi (2002) y por
Garrison y Anderson (2005). Esta codificacion se valido
buscando el consenso apreciativo entre dos codificado-
res participantes.

Diseiio de la investigacion

El disefio de la presente investigacién se consider6
de corte cualitiativo, ya que de acuerdo con Creswell
(2003) en estos estudios el investigador se enfoca en
procesos. Los estudios descriptivos buscan especificar
las propiedades, las caracteristicas y los perfiles impor-
tantes de personas, grupos, comunidades, procesos, ob-
jetos o cualquier otro fenémeno que se someta a un ana-
lisis (Danhke, 1989, citado en Hernandez, Fernandez &
Baptista, 2006, p. 102).

Seleccion de categorias

La definicién de tipologias y categorias e indicado-
res se baso en el trabajo de Garrison y Anderson (2005),
en el estudio de la presencia docente en comunidades
virtuales de aprendizaje; para ello se logré la autoriza-
cion de uso a través de una solicitud enviada a los au-
tores. Se utiliz6 también la propuesta de Hirumi (2000)
para clasificar los tipos de interaccién; las unidades de
analisis fueron pequefios textos dentro de los mensajes
enviados a los foros de discusion en los portafolios.

Técnicas e instrumentos

Esta investigacion fue de tipo cualitativo, en la cual
se hizo un anélisis de contenido, con un enfoque narra-
tivo y un disefio descriptivo. Se definieron categorias

142



de los indicadores que se encuentran en cada una de
las tablas de frecuencia de cédigos identificados en las
interacciones que se analizaron. Para analizar la presen-
cia docente se tomaron de las categorias e indicadores
sobre las interacciones propuestas por Hirumi en 2002
(ver Tabla 1) y los roles docentes propuestos por Garri-
son y Anderson en 2005 (ver Tabla 2). Los resultados
se presentaron en las tablas de frecuencia a partir de
la codificacion que se realizé en el curso de Proyecto 1
2014 B.

En la Tabla 1 se muestran los cédigos para las inte-
racciones y en la Tabla 2 los c6digos de los roles docen-
tes. A partir de los cédigos presentados en las Tablas, 1,
2,3,4y 5 serealiz6 la codificacion de los mensajes para
su analisis con el apoyo del programa Atlas Ti version:
7, creado por Thomas Muhr en 1993.

Tabla 1. Cédigos: tipo de interaccion

Tipo de interaccion Codigos Caodigo
Profesor-Estudiante P-E
Profesor-Grupo P-G
Estudiante-Estudiante E-E
Estudiante-Profesor E-P
Estudiante-Grupo E-G

Nota: Tomado de Hirumi (2002).
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Tabla 2. Cédigos: categoria los roles docentes

Categoria Indicador Codigos

Disefio y organizacion Fijar el programa de estudios Fpe

del plan docente Disenar métodos DMe
Establecer un calendario ECa

Facilitar el discurso

Ensefanza directa

Emplear el medio de forma efectiva Estable-
cer pautas de conducta y cortesia en la
comunicacion electronica (netetiquette)
Plantear observaciones en el nivel macro del
contenido de los cursos

|dentificar dreas de acuerdo/desacuerdo
Intentar alcanzar un consenso

Animar, reconocer o reforzar las contribucio-
nes de los estudiantes

Establecer un clima de estudio

Extraer opiniones de los participantes,
promover el debate

Evaluar la eficacia del proceso

Presentar contenidos/cugstiones

Centrar el debate en temas especificos
Resumir el debate

Confirmar lo que se ha entendido mediante la
evaluacion y la retroalimentacion explicativa
Diagnosticar los errores de concepto
Construir conocimiento desde diferentes
fuentes

Responder a las preocupaciones técnicas

EMfe EPccCe

PoMc

|Aayd
IAc
Arce

ECe
EOppd

EEp

PCc
CDte

RD
CEmeyre

DEc

CCdf
RPt

Nota: Tomado de Garrison y Anderson (2005, p. 97).

El estudio de la presencia docente se realiz6 a partir
de los indicadores que se muestran en las Tablas 3, 4
y 5. Esos indicadores fueron planteados por Garrison y

Anderson (2005).
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Tabla 3. Cdédigos: categoria el disefio y organizacion del plan docente

Indicador Codigos
Fijar el programa de estudios FPe
Disefiar métodos DMe
Establecer un calendario ECa
Emplear el medio de forma efectiva EMfe
Establecer pautas de conducta y cortesia en la comunicacion electronica EPccCe
(netetiquette)

Plantear observaciones en el nivel macro del contenido de los cursos PoMc
Nota: Tomado de Garrison y Anderson, (2005, p. 100)

Tabla 4. Cédigos: categoria facilitar el discurso

Indicador Codigos
Identificar dreas de acuerdo/desacuerdo IAayd
Intentar alcanzar un consenso IAc
Animar, reconocer o reforzar las contribuciones de los estudiantes Arce
Establecer un clima de estudio ECe
Extraer opiniones de los participantes, promover el debate EOppd
Evaluar la eficacia del proceso EEp

Nota: Tomado de Garrison y Anderson, (2005, p. 102)
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Tabla 5. Cédigos: categoria enseiianza directa

Indicador Codigos
Presentar contenidos/cuestiones PCc
Centrar el debate en temas especificos CDte
Resumir el debate RD
Confirmar lo que se ha entendido mediante la evaluacion y la CEmeyre
retroalimentacion explicativa

Diagnosticar los errores de concepto DEc
Construir conocimiento desde diferentes fuentes CCdf
Responder a las preocupaciones técnicas RPt

Nota: Tomado de Garrison y Anderson, (2005, p. 103)

Procedimiento

A partir de las tablas presentadas se hizo la codifi-
cacion de los mensajes publicados en el curso autoriza-
do. Se tuvo acceso al curso en plataforma durante dos
semanas, tiempo en el que se copiaron los textos de las
participaciones de los foros para realizar el estudio.

Se utilizaron tablas de frecuencia y tablas de codifi-
cacion. Se recopilaron los mensajes publicados (datos),
que fueron generados por las interacciones entre pro-
fesor y estudiantes, entre estudiantes y estudiantes y
entre estudiantes y profesor en los foros de discusién
tematicos y en el portafolio. Estos mensajes son de las
diferentes secciones del curso de Proyecto I del ciclo es-
colar 2014 B, que comprende de agosto de 2014 a enero
de 2015.

1. Los mensajes se copiaron a un documento de
Word para ser analizados y categorizados en el
programa Atlas Ti.
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. Los documentos de Word se convirtieron a for-
mato Rich Format Text (.rtf) y se anexaron a la
Unidad Hermenéutica (UH).

. En el programa Atlas Ti se crean un contenedor
para la informacién sujeta a andlisis, llamado
Unidad Hermenéutica (UH), en la cual se inser-
tan todos los documentos (Mufoz, 2006).

. Krippendorff (1990) se refiere al andlisis de con-
tenido como un dato que “es la unidad de infor-
macién registrada en un medio duradero” (p.
76). Para este caso, los fundamentos fueron las
oraciones utilizadas en los mensajes publicados
en los foros de discusion y en los portafolios, los
cuales se tomaron textualmente. Una vez anexa-
dos, asumen el titulo de documentos primarios
que son la base para el anélisis de la UH.

. Los mensajes publicados en los foros de discu-
sién y los portafolios son documentos primarios
a la UH, se aborda el proceso de codificacion.
Este consiste en la clasificacién de los conteni-
dos precisos en funcién de las categorias pre-
viamente asignadas, para este caso las plantea-
das por Hirumi (2002) y Garrison y Anderson
(2005).

. Cuando los mensajes se codificaron, se procedi6
a la obtencion de resultados. De acuerdo con la
complicacion de los contenidos semanticos y
de proximidad con los que cuenta el programa
Atlas Ti. Se llevé a cabo un analisis que facilité
la tipificacion de elementos de categorias crea-
das. Para la realizacién de la seleccion del cur-
so Proyecto I, en que se realizé la exploracioén,
se solicitd la autorizacion al Rector del Sistema
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de Universidad Virtual (SUV), quien autorizo la
investigacion y dio indicaciones para apoyarla.

Confiabilidad de la codificacion

Para lograr una codificacién confiable, ademas del
investigador con un codificador auxiliar, estudian-
te de desarrollo humano. Este estudiante realizé pa-
ralelamente con el investigador la codificacion de los
mensajes. Se comparo la codificacion realizada por el
investigador y la realizada por el codificador auxiliar
para determinar coincidencias y discrepancias. Cuan-
do la coincidencia en la codificacion era entre el 90% y
el 100% se tom6 como una codificacion confiable. Si la
coincidencia se dio de entre 80 y 89%, se tom6 como de
confiabilidad media, y si era menor a 79%, no se consi-
deré valida.

Para lograr que la investigacion se ajustara al pro-
cedimiento establecido y al objetivo de la codificacién,
se propuso la capacitacion del codificador en el tema de
la presencia docente de acuerdo con la teoria propues-
ta por Garrison y Anderson (2005). Esta capacitacion se
realizé en una sesién de dos horas diarias durante dos
semanas con base en la lectura y discusion de los indi-
cadores que los autores citados anteriormente plantean
para el estudio de esta presencia.

Analisis de datos

Para responder la primera pregunta de investiga-
cién: jqué tipos de interaccién ocurren en un curso en
un ambiente virtual de aprendizaje adscrito a un pro-
grama de nivel superior?

1. Se realiz¢6 el anélisis de la direccién de los men-
sajes para clasificarlos de acuerdo con la Tabla
1. Se cre6 la familia de c6digos en los casos es-
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pecificos encontrados que correspondian a la
tipologia de la interacciéon de acuerdo con Hi-
rumi (2002).

2. Se obtuvieron las tablas de frecuencia del ané-
lisis mencionado, lo cual permiti6 plantear los
tipos de interaccion logradas. Se seleccionaron
todos aquellos que pertenecian a la Tabla 1y
los demds se descartaron. Se buscé analizar el
comportamiento de la frecuencia de las interac-
ciones de algun tipo de interaccién del curso,
asi como también estudiar si habia correlacion
entre el nimero de mensajes del profesor y el de
los estudiantes.

Para responder la segunda pregunta de investiga-
cién: jcomo se desarrolla la presencia?

1. Se ubicaron pautas de interaccién entre los inte-
grantes que potencializaban y enlazaban la pre-
sencia docente y su influencia en la interacciéon
en los mensajes publicados en los foros y el por-
tafolio. Para ubicar esta influencia se tomaron
en cuenta las cadenas de respuesta y el tipo de
mensajes que preponderaban en ellas.

2. Una vez codificados los mensajes, se crearon las
familias de cédigos, de los tres roles de la cate-
goria presencia docente descritos en la Tabla 2.
Se elaboraron Tablas de frecuencia para ubicar
cuales categorias emergian mas y si algunas es-
taban ausentes. Se ubicé cudles categorias eran
mas frecuentes en los mensajes del profesor y
cuédles en los mensajes de los estudiantes, asi
como también si la accién del rol docente cam-
biaba en el desarrollo del curso Proyecto I.
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La tercera pregunta de investigacion a responder
fue: ;cémo influye la presencia docente en la interac-
cion entre los estudiantes en un curso en un ambiente
virtual de aprendizaje adscrito a un programa de nivel
superior?

1. Para responder esta interrogante, se identifica-
ron los roles que el profesor debia ejercer para
crear y mantener un entorno educativo dinami-
co, en el sentido que la presencia docente inte-
grara lo cognitivo y social para generar uniones.

2. Se identific6é por medio de indicadores precisos
que se presentan en las Tablas 3, 4 y 5, que co-
rresponden a cada una de las categorias de los
roles docentes que pudieran aportar directrices
utiles. Asimismo, se identificaron relaciones 16-
gicas oportunas de interaccion en el desarrollo
de las participaciones, a partir del estudio de la
frecuencia de los mensajes que se construyeron
en las cadenas de discusién y la posible influen-
cia de la presencia docente (profesor y estudian-
tes) en un ambiente virtual.

4. RESULTADOS

Para dar respuesta a las preguntas de investigacion
planteadas se realiz6 el andlisis de los mensajes publica-
dos en los foros y en el portafolio del curso de Proyecto
I. Dicho anélisis se realiz6 a partir de la metodologia de
Anélisis de Contenido de Krippendorff (1990) y se apo-
y6 con el programa Atlas Ti.

Los resultados de investigacion que se presentan en
este apartado responden al estudio de las interacciones
que se logran en los foros de discusién y en los porta-
folios de cursos en linea. Especificamente se analizo: el
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tipo de interaccion que se atendi6 a la direccionalidad
de los mensajes publicados; como influy6 la presencia
docente; y cémo influy6 en quienes participaron en el
curso Proyecto I en linea de nivel de licenciatura.

Primero se revisé el disefio del curso autorizado
para esta investigacion para conocer su estructura, la
ubicacion de las fases y de las actividades que contem-
plan el trabajo en foro y los productos entregables en
portafolio, asi como las indicaciones que se daban para
su desarrollo. Enseguida se identificaron los participan-
tes y profesores en la secciéon (grupo) en que se realizé
el estudio, sustituyendo los nombres y ubicandoseles
con niimero para garantizar la confidencialidad que se
requeria.

Por otra parte, para el analisis de las interacciones
logradas en el curso de Proyecto I se tomaron en cuenta
tres componentes: nimero de mensajes emitidos, tipo
de interaccién de acuerdo con las categorias de Hirumi
(2002) y los indicadores para estudiar la presencia do-
cente que platearon Garrison y Anderson (2005). Para
el analisis de los mensajes publicados en los foros de
discusion tematicos y la retroalimentacién en portafolio
del curso autorizado para esta investigacion, se utiliza-
ron codigos construidos por el investigador y los codifi-
cadores auxiliares.

Como resultados se alcanz6 la documentacion de los
tipos de interacciones que se trataron en el curso Pro-
yecto I. Se publicaron un total de 313 mensajes, de los
cuales 163 fueron del profesor y 150 de los estudiantes.

La mayor interaccién de acuerdo a la caracteristicas
planteada por Hirumi (2002) fue del tipo profesor-estu-
diante y muy pocos profesor-grupo. Se muestran en la
Tabla 6 los tipos de interaccién y cédigos que se les asig-
naron para trabajar los mensajes publicados en los foros
de discusioén y en los portafolios del curso Proyecto L.
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Tabla 6. Cédigos: tipo de interaccion

Tipo de interaccion Codigos Caodigo
Profesor-Estudiante P-E
Profesor-Grupo P-G
Estudiante-Estudiante E-E
Estudiante-Profesor E-P
Estudiante-Grupo E-G

Nota: Tomado de Hirumi (2002).

A partir de la tipologia de Hirumi (2002) se ubica-
ron los tipos de interacciones atendiendo la orientacién
de cada mensaje. Para conocer los tipos de interacciones

del participante 01, como se muestra en la Tabla 7.

Tabla 7. Frecuencia del tipo de interaccion en los foros y en portafolios

del curso
ITnitpeOradcecién A F2 P1 P2 P3 P4 Total
P-E 0 0 33 6 4 4 47
P-G 2 2 0 0 0 0 4
E-E 36 4 0 0 0 0 40
E-P 4 1 0 0 0 0 5
E-G 14 5 0 0 0 0 19
Total 56 12 33 6 4 4 115

Nota: Se ubica al profesor 01 con el nUmero que se les asigno para este estudio y los
codigos de tipo de interacciéon se ubican como P-E: Profesor-Estudiante, P-G: Profesor-
Grupo, E-E: Estudiante-Estudiante, E-P: Estudiante-Profesor y E-G: Estudiante-Grupo.
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En la Figura 1 se muestra la cadena de mensajes de
cada tipo de interaccién publicado por cada participan-
te en el foro 1, sobre todo la participacién del profesor
01. Por otra parte, no todos los mensajes publicados
dando respuesta al mensaje con la instruccién del pro-
fesor 01 lograron comentario de respuesta. En este foro
el profesor sélo public6 dos mensajes del tipo de inte-
racciéon Profesor-Grupo (P-G), todos los demés mensa-
jes publicados son de los estudiantes del tipo Estudian-
te-Estudiante (E-E), seguido del tipo Estudiante-Grupo
(E-G), Estudiante-Profesor (E-P) y Estudiante-Sin direc-
cién (E-S).

=T
[ rwesio]|

_ —

F.¥

Figura 1. Cadena de interaccién en el foro 1 del profesor 01, la represen-
tacion gréfica se obtiene de las interacciones de los participantes con el
profesor.
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Los participantes que més mensajes publicaron fue-
ron el 04 y 10 con ocho mensajes cada uno, el 13 con
siete mensajes, el 06 y 07 publicaron seis mensajes y los
siguientes fueron el 02, 08 y 12 con cinco mensajes cada
uno. Los mensajes del resto de los participantes fueron
escasos, ya que publicaron cuatro mensajes o menos.
Del tipo Estudiantes-Estudiante (E-E) se codificaron
39 mensajes, como el mensaje del participante 06 que
envio el participante 04: “Hola 04, me hubiera gusta-
do que hayas hablado un poco mas de tu proyecto en
el que has participado, a lo mejor como son para nifios
de primaria y se les instala software tal. O simplemente
hacia qué publico le has dado soporte. Un saludo, que
estés bien”. Se observé que si la direccién del mensaje
era explicita al grupo o a algtin participante, recibia mas
respuestas que si el mensaje quedaba sin direccién ex-
plicita.

Portafolio 1 (Profesor 01). El primer portafolio anali-
zado en esta investigacion se trabajo en las actividades
uno, dos, tres e integradora de la fase uno del curso, las
cuales se titularon: Actividad 1. Ajuste a la Problema-
tica, donde se publicaron seis mensajes. En la Activi-
dad 2. Anélisis FODA, se publicaron 12 mensajes. En la
Actividad 3. Analisis Causa-Efecto. se publicaron siete
mensajes y en la actividad integradora Alcance del Pro-
yecto Preliminar. se publicaron ocho mensajes. En la Fi-
gura 2 se muestra la cadena de mensajes de cada tipo de
interaccién publicado para cada actividad en el portafo-
lio 1, sobre todo la participacion del profesor 01. En este
portafolio se publicaron 33 mensajes. Todos fueron del
tipo Profesor-Estudiante (P-E) debido a que es donde
se retroalimenta y evalda la actividad realizada que en-
via el estudiante sus esfuerzos, progresos y logros en un
periodo de tiempo y es el producto o actividades que se
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le solicita de acuerdo con la instruccién del disefio del
curso (Villarini, 1996, citado en Martinez, 2009).

Figura 2. Cadena de interaccién en el portafolio 1 del profesor 01, la re-
presentacion grafica se obtiene de las actividades de los participantes
enviadas al portafolio 1.

Asimismo, se puede observar en la Tabla 8 que se
publicaron mas mensajes del tipo Profesor-Estudiante
(P-E).

Tabla 8. Frecuencia del tipo de interaccion en los foros y en portafolio del curso

iTr:FeOradcecién F1 F2 P1 P2 P3 P4 Total
P-E 19 7 21 6 5 5 63
P-G 2 2 0 0 0 0 4
E-E 14 16 0 0 0 0 30
E-P 5 2 0 0 0 0 7
E-G 14 3 0 0 0 0 17
Total 54 30 21 6 5 5 191

Nota: Se ubica al profesor 02 con el nimero que se les asignd para este estudio y los codi-
gos de tipo de interaccion se ubican como P-E: Profesor-Estudiante, P-G: Profesor-Grupo,
E-E: Estudiante-Estudiante, E-P: Estudiante-Profesor y E-G: Estudiante-Grupo.
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Para dar respuesta a la segunda pregunta de la in-
vestigacion, jcomo se desarrolla la presencia docente en
un curso en un ambiente virtual de aprendizaje adscrito
a un programa de nivel superior en una institucion de
educacion superior en México?, se utilizaron las catego-
rias propuestas por Garrison y Anderson (2005). A par-
tir de estas categorias y sus indicadores se elaboraron
tablas de frecuencia que facilitaron el analisis.

Se ubicaron pautas de interaccion entre los integran-
tes que potencializan, enlazan la presencia docente y su
influencia en la interaccién en los mensajes publicados
en los foros y en el portafolio. Para ubicar esta influen-
cia se tomaron en cuenta las cadenas de respuesta y el
tipo de mensajes que preponderan en ellas. Una vez co-
dificados los mensajes se crearon las familias de cédi-
gos, de los tres roles de la categoria presencia docente
descritos en la Tabla 2. Se elaboraron Tablas de frecuen-
cia para ubicar cudles categorias surgen més y si algu-
nas estdn ausentes. Se ubicaron cudles categorias fueron
mas frecuentes en los mensajes del profesor y cuéles en
los mensajes de los estudiantes, asi como si la accion del
rol docente cambia en el desarrollo del curso Proyecto 1.

Los resultados obtenidos se presentan en el orden
en que fueron trabajados los foros y los portafolios en
el disefio del curso. Se muestran los resultados logrados
respecto a la presencia docente. La unidad de analisis
no fue el mensaje sino las frases que en estos se ubica-
ban. Se incorporan en el texto ejemplos de estas frases
que contenian los diferentes descriptores e indicadores
planteados en el modelo, asi como Tablas y Figuras que
ilustran el andlisis de la presencia docente realizado.

En la Tabla 9 se presentan los cédigos disefiados
y utilizados en esta investigacion para el andlisis de
la presencia docente de los participantes en los foros
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de discusion y en los portafolios de la secciéon revisa-
da del curso Proyecto I. Esto en correspondencia con
las categorias e indicadores propuestos por Garrison y
Anderson en 2005. Se anotan también en la Tabla 9 las
definiciones que estos autores formularon para los in-
dicadores que plantearon y que fueron una guia para el
estudio que se realizo.

Tabla 9. Categorias, indicadores y definiciones para el estudio

de la presencia docente

Categoria Indicador Definicion Cadigo
Diserio y organizacion  Fijar el programa de estu- Esta semana hablaremos  Fpe
del plan docente dio. de ...
Disenar métodos. Voy a repartirlos en dife-  DMe
Establecer un calendario.  rentes grupos.
Emplear el medio de forma  Envia un mensaje antes del ~ ECa
efectiva. viernes.
Establecer pautas de con- Cuando contestes en foro,  EMfe
ducta y cortesia en la co- intenta referirte a temas
municacion electronica que otros hayan planteado.
(netetiquette). Intenta escribir mensajes  EPccCe
breves.
Planear observaciones en Esta presentacion preten-  PoMC
el nivel macro del conteni- de ofrecernos una gama
do de los cursos. amplia de herramientas y
competencias que puedes
utilizar para decidir cuando
y cmo emplear las técni-
cas de investigacion.
Facilitar el discurso Identificar dareas de acuer- Juan, Maria ha aportado  |Aayd
do/desacuerdo. un ejemplo de hipétesis.
¢Qué le contestarias?
Continta
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Tabla 9. Categorias, indicadores y definiciones para el estudio

de la presencia docente

Categoria Indicador Definicion Cadigo
Facilitar el discurso Intentar alcanzar un con- Creo que, de hecho, Juan  IAc
Senso y Maria estan comentando
lo mismo
Animar, reconocer o refor- Adelante, continta como  Arce
zar las atribuciones de los vas, esta parte de tu activi-
estudiantes dad estd bien, pero...
Establecer un clima de es- No te preocupes demasia-  ECe
tudio do por evitar “pensar en
voz alta” en el foro. Des-
pués de todo, este es un
lugar para ensayar ideas
(Algun comentario mds
sobre este tema?
(Alguien quiere decir algo
mas sobre esto?
Extraer opiniones de los Creo que aqui nos estamos ~ EQOppd
participantes, promover el desviando un poco del
debate tema
Ensenanza directa Evaluar la eficacia del pro- B. dice... ¢Qué piensas? EEp
Ceso
Presentar contenidos/ Creo que eso es un calle- PCc
cuestiones jon sin salida. Te sugiero
que reflexiones
Centrar el debate en temas La cuestion original era... CDte
especificos J. dijo... M. dijo... hemos
llegado a la conclusion de
que... Alin no hemos toca-
do el tema relativo a. ..
Continta
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Tabla 9. Categorias, indicadores y definiciones para el estudio

de la presencia docente

Categoria Indicador Definicion Cadigo
Ensefianza directa Resumir el debate Estas cerca, pero no has RD
dado cuenta de... y eso es
importante porque. ..
Confirmar lo que se ha Recuerda, B. habla desde  CEmeyre
entendido mediante la eva- una perspectiva adminis-
luacion y la retroalimenta- trativa, por tanto, ten cui-
cion explicativa dado cuando dices....
Diagnosticar los errores de  Estuve en una lectura con  DEc
concepto B. una vez, y dijo... Pue-
des encontrar las actas en
hitp://www. ..
Construir conocimiento Si quieres incluir un hyper- ~ CCdf
desde diferentes fuentes link en tu mensaje, tienes
que....
Responder a las preocupa- RPt

ciones técnicas

Nota: Adaptado de El e-learning en el siglo XXI: Investigacién y practica (Garrison & An-
derson, 2005, p. 100).

A partir de los cédigos establecidos para cada in-
dicador de los propuestos por Garrison y Anderson
(2005) se procedi6 a codificar los 313 mensajes publica-
dos en los dos foros y en los cuatro portafolios del curso
Proyecto I, ubicando frases que respondieran a las de-
finiciones que plantearon los autores. Al compilarse la
codificacion realizada por el auxiliar y el investigador,
se trabaj6 para llegar a una codificacién validada por el
consenso.

Una vez logrado el consenso se elabord la figura de
frecuencias que se muestra en la Figura 3. Esta categoria
se trabaj6 en los dos foros y los cuatro portafolios del
curso.
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Figura 3. Frecuencia del disefio y organizacién del plan docente en los
foros y los portafolios de indicadores de la presencia docente del profe-
sorl,2y3

Como se observa en la Figura 3 se publicaron 25
mensajes en el curso se observé la mayor frecuencia de
indicadores de la presencia docente de los cuales nue-
ve indicadores son Fijar el Programa Educativo (Fpe),
“Como esta semana se inicia con un foro”, nueve Di-
seflar Métodos (DMe), “Voy a repartirlos en diferen-
tes grupos”, cuatro de Establecer un Calendario (ECa),
“Entrega tu actividad antes del viernes en portafolio”
y tres de Emplear el Medio de Forma Efectiva (EMfe),
“Refiere a cuando contestes en foro intenta referirte a
tema que otros hayan planteado”.

4. CONCLUSIONES

En esta investigacion se tom6 como unidad de ana-
lisis cada mensaje publicado en los foros de discusiéon
y en los portafolios. Con un andlisis de contenido se
identificé el tipo de interaccion y los indicadores de la
presencia docente para el estudio de interacciones en
comunidades de aprendizaje que trabajan en ambientes
virtuales. En este caso el ambiente virtual fue disefiado
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de manera institucional y la comunidad de aprendizaje
se tom6 como el grupo de participantes de una de las
13 secciones del curso Proyecto I que se trabajé en el
semestre 2014B.

Se codificaron 313 mensajes publicados en los dos
foros y en los cuatro portafolios planteados en el curso
de acuerdo con los tipos de interaccién planteados por
Hirumi (2002) y las categorias propuestas por Garrison
y Anderson (2005). A las categorias propuestas por Hi-
rumi (2002) no se agregaron las categorias Profesor-Sin
direccion y Estudiante Sin direccion.

Para responder a la primera pregunta de investiga-
cién, por parte de los estudiantes el tipo de interacciéon
de mayor frecuencia en el curso de Proyecto I fue el de
Profesor-Estudiante. La frecuencia menor se ubicé en el
tipo Profesor-Grupo. Se puede concluir que los profeso-
res motivaron a los estudiantes para que interactuaran
con él. Los profesores al dirigir siempre sus mensajes a
algun estudiante en particular o explicitamente al gru-
po motivaron respuestas que llevaron a la formacién de
cadenas de discusion que dieron cuerpo a interacciones
de més de dos niveles. Los estudiantes no siempre estan
preparados para participar en una discusién con un ni-
vel critico y propositivo, especialmente si se encuentran
en un entorno virtual.

Para responder a la segunda pregunta de investi-
gacion, la presencia docente de los participantes en la
seccién del curso Proyecto I en que se realizé la inves-
tigacion si tuvo influencia en los participantes. La ma-
yor frecuencia de indicadores de presencia docente se
encontrd en la segunda fase de las tres planteadas por
Garrison y Anderson (2005) para el estudio de esta pre-
sencia. La frecuencia més alta de indicadores de la fase
2 fue Animar, Reconocer y reforzar las Atribuciones de
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los Estudiantes (Arce), y se encontrd en los portafolios
que se trabajé en productos entregables en las cuatro fa-
ses del curso Proyecto I. Los indicadores de la presencia
docente de esta fase se encontraron en el portafolio que
se trabajo en las actividades de aprendizaje y productos
entregables en los portafolios y en las actividades preli-
minares los mensajes publicados no llegaron a esta fase.

Para responder la tercera pregunta de investigacion,
al analizar el contenido de los mensajes publicados se
encontré que a lo largo de las discusiones en los foros
de discusién y en los portafolios, incluso cuando son
los estudiantes los que controlan el debate y las activi-
dades, el profesor debe estar presente, ya que juega un
papel fundamental, es quien dirige y hace el seguimien-
to del proceso de aprendizaje. Es por eso que la presen-
cia del profesor es una parte necesaria tanto en los con-
textos educativos formales como no formales. Siempre
hace falta la presencia de un profesor para estructurar,
dar forma y evaluar la tarea de aprendizaje.

Si se parte de que la interaccién es pieza clave para
la generacién de conocimientos, se debe establecer con
claridad lo que se espera que los estudiantes constru-
yan a través de sus interacciones y no dar por hecho
que a partir de lo que se diga en las instrucciones. En
este sentido si quiere lograrse una presencia docente,
los estudiantes y el profesor han de conocer los objeti-
vos académicos, las fases del proceso del curso en estu-
dio y el nivel de interaccién que debe proporcionar.

En esta investigacion de las frases y oraciones en
los mensajes publicados en los foros de discusién y en
los portafolios del curso Proyecto I se demostré que la
participacién del estudiante no sélo debe ser de subor-
dinado que ejecuta la instruccién de la actividad, sino
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también debe planificar, organizar y ser responsable de
la ejecucién de la tarea en el curso en estudio.

En el aprendizaje en linea no es suficiente que exis-
ta el sentido de pertenencia al grupo, o una buena re-
lacién social entre los integrantes de la comunidad de
aprendizaje para lograr interacciones con un nivel de
pensamiento critico. La interaccion debe ser dirigida y
apoyada por la presencia docente de quienes participan
en el proceso. Esta funcién se le atribuye al profesor;
sin embargo, los estudiantes también desarrollan esta
presencia al apoyar al grupo para hacer la transicion de
relaciones sociales adecuadas a la construccién de signi-
ficados y a la elaboracién de conclusiones.

Es deseable que los ambientes de aprendizaje en
linea promuevan niveles superiores de pensamiento y
para lograrlo se deben desarrollar las tres presencias,
la social, la cognitiva y la docente de los participantes.
El pensamiento critico se logra con actividades mas alla
de compartir y comparar las opiniones en un foro de
discusién y en la entrega de productos en portafolio,
para lo cual se requiere de la elaboracion de sintesis, la
propuesta y aplicaciéon de soluciones, la comprobacién,
la argumentacion y fundamentacién de posturas. Si con
el desarrollo de una presencia social adecuada se tiene
el ambiente propicio para el desarrollo de la presencia
cognitiva y se trabaja para desarrollar una adecuada
presencia docente, los cursos en linea y las comunida-
des de aprendizaje en ambientes virtuales seran exito-
S0s.

Con base en los resultados de esta investigacion se
coincide con lo planteado por Pereida y Sandoval (2005),
quienes afirman que cuando se disefian cursos en linea
el énfasis se pone en la parte informativa y en la tecno-
l6gica, pero no en aquella que se refiere a la interaccién
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o en las actividades que promuevan la formacion de co-
munidades de aprendizaje. La interaccién queda bajo
la responsabilidad de los profesores, quienes abren los
foros de discusion para interactuar sin que se haya mar-
cado en el disefio la importancia de mediar un impor-
tante proceso comunicativo en el que exista intercambio
de significados.

Ahora bien, lo documentado no se dirigi6 a la revi-
sion de resultados en el aprendizaje de los estudiantes.
La intencion fue analizar las interacciones en los foros
de discusién y en los portafolios lo cual no implica que
los estudiantes no aprendieran, solo que no se estd lo-
grando un aprendizaje cooperativo a través de las in-
teracciones discursivas en linea. En el disefio del curso
no se solicitaba a los estudiantes que demostraran lo
aprendido mediante la propuesta grupal de soluciones
viables con indicaciones especificas como los materiales
a utilizar, y los procedimientos a seguir para resolver
un problema. Eso lleva a marcar la importancia del di-
seflo para apoyar el proceso de la presencia docente en
los participantes en cursos con ambientes virtuales.

Se describe el desarrollo de la presencia docente de
los participantes a lo largo del curso y se encontré una
relacién directa del desarrollo de la presencia docente
del profesor con la de los estudiantes. Como estrategias
que apoyan la influencia de la presencia docente en este
estudio se ubicaron las siguientes: disefiar y organizar
el plan docente, organizar la discusién en foros en pe-
queios grupos, dirigirse a los participantes por su nom-
bre y apellido y en los portafolios motivar la interac-
cién, no sélo evaluar sino retroalimentar. Se concluye
que en el curso de Proyecto I los foros de discusién y en
los portafolios se utilizaron mas como espacios de exhi-
bicién de productos que como espacio de interaccion.
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Se encontré una relacion significativa en la influencia
del desarrollo de la presencia docente. Se documenté
un alto desarrollo de la presencia docente, lo cual pue-
de explicarse por los dos foros de discusién y los cuatro
portafolios en el disefio del curso Proyecto I.
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CAPITULO V
uccién tedrica sobre la aplicacion
s de aprendizaje y su evaluacion
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Resumen

Se realiz6 una investigacion sobre construccién tedrica (develar ideas, compar-
tir los hallazgos y las experiencias académicas) del proceso de aplicacién de los
principios de aprendizaje (significativo, creativo, autogestivo y participativo) de
un modelo educativo de una universidad mexicana y se evalué por expertos.
Con base en los resultados de esa investigacion, se desarrollé un objeto de apren-
dizaje (OA) que sirvié para plantear un problema en un proyecto. El problema
de investigacién tuvo dos aspectos: (a) la falta de desarrollo teérico sobre los
procesos de aplicacién de esos principios y (b) desarrollar un disefio del OA
para evidenciar esos procesos. Al final, se evalu6 el disefio del OA. Este estudio
tuvo un enfoque mixto con un disefio de investigacién y desarrollo (I & D por
sus siglas en inglés); la investigacion fue un disefno de teoria fundamentada (co-
dificacion abierta, axial y selectiva) y el desarroll6 fue un OA. Con los resultados
que se obtuvieron de las codificaciones selectivas se estructuraron las descrip-
ciones de los procesos (construcciéon de conocimiento resultante). Esos procesos
se sistematizaron con base en el modelo sistematico de disefio instruccional de
Dick, Carey y Carey de 2005. En esa sistematizacién se incluyé una evaluacién
formativa (uno a uno, grupo pequefio y prueba de campo) y una sumativa (eva-
luacién de expertos). Se aplicaron encuestas a asesores y estudiantes con escalas
tipo Likert para medir las percepciones sobre la aplicacién de los principios.

Abstract

Theory-based construct research (reveal ideas, share findings and academic
experiences) was made about the process of implementing learning principles
(significant, creative, self-managed and participatory) on educational model of
a Mexican university was developed and evaluated by experts. Based on the
results of this research, a learning object (LO) was created. This LO served to
pose a problem in a project. The problem research had two aspects: (a) lack theo-
retical development on the processes of implementation of these principles and
(b) develop a design LO to demonstrate these processes. At the end, experts eva-
luated the design of LO. This study had a mixed approach with a design called
Research & Development (R & D); Research Design was a Grounded Theory
(open, axial and selective coding) and the developed was a LO. With the results
obtained from the selective coding descriptions about the processes (knowledge
construction) were structured. These processes are systematized based on the
systematic instructional design model Dick, Carey and Carey in 2005. At that
systematic formative evaluation (one to one, small group and field test) and
summative (evaluation expert) it included. Surveys counselors and students
with Likert scales were applied to measure the student’s perceptions on the im-
plementation of the principles.



1. INTRODUCCION

El modelo educativo de un Sistema de Universidad
Virtual (SUV) establecié los principios de aprendizaje
creativo, participativo, significativo y autogestivo; los
definié como: (a) guias o directrices sobre los procesos
(donde se articulan reglas o relaciones) y (b) puntos
de llegada de esos procesos educativos que declaran
los pasos que los estudiantes tienen que realizar para
aprender de forma efectiva (Moreno et al., 2010). Este
modelo supone que si se aplican estos principios en
el disefio instruccional habra mayores probabilidades
para que los estudiantes logren aprendizajes.

Sin embargo, ;como se aplican esos principios de
aprendizaje en la préctica educativa del disefio instruc-
cional?, ;cudl es la vinculacion entre la teoria de ese mo-
delo y las practicas cotidianas?

Este estudio se llevé a cabo en el SUV. Los temas
de la investigacion fueron los principios de aprendizaje
de un modelo educativo, una construccién tedrica sobre
su aplicacion en el disefio instruccional de un OA y las
percepciones de los estudiantes y profesores sobre ese
objeto. La maestra Carmen Coronado, coordinadora de
Disefio Educativo (DE) del SUV, sefial6 que los disefios
instruccionales realizados (de cursos, OA, entre otros
materiales) no se han estructurado con la aplicacién de
los principios de aprendizaje del modelo educativo (C.
Coronado, comunicacién personal, 26 de octubre, 2007).
Coronado se encarga de evaluar y aprobar los disefios
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instruccionales de los cursos en linea, el desarrollo de
materiales y los recursos que se integran en estos dise-
fos. Si los disefios son correctos se suben a las platafor-
mas, si necesitan modificaciones se envian a re-disefio.

En este sentido, Coronado reconocié problemas en
varias actividades de aprendizaje de esos disefios, como
la falta de claridad en algunas instrucciones, tanto de
las guias instruccionales de los cursos como de algunos
materiales educativos digitales. Coronado mencioné
que en la practica se identificaron problemas en los di-
sefios instruccionales de los OA (C. Coronado, comuni-
cacion personal, 26 de octubre, 2007).

Asimismo, Coronado sefial6 que en el curso de diag-
nostico y planeacién de proyectos I varias actividades
resultan complejas para la mayoria de los estudiantes
porque no tienen los conocimientos necesarios para rea-
lizarlas y los disefios suponen que ya tienen esos cono-
cimientos (C. Coronado, comunicacion personal, 26 de
octubre, 2007). En este caso, el primer tema del curso de
diagnostico y planeacion de proyectos I es el plantea-
miento del problema, en la instruccion se les solicita a
los estudiantes que identifiquen una problematica para
establecerlo.

Ademas, este tipo de problemaética se presenta en el
disefio instruccional de las materias de proyectos, las
cuales se imparten de manera transversal en todas las
licenciaturas. Tres asesoras consideraron que en el di-
sefo instruccional del curso de proyectos, las indicacio-
nes para plantear un problema no son claras, porque
falta una forma de disefio que ayude a los estudiantes
a realizar sus actividades (V. Arreola, B. Brambila & M.
Felix, comunicacién personal, 2 de diciembre, 2009).

Arreola, Brambila y Felix identificaron que los estu-
diantes presentaban dificultades para plantear un pro-
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blema en un proyecto. Ellas sefialaron que la mayoria
de los estudiantes demora de dos a tres meses en esta
etapa del problema y al final sélo el 30% logra estruc-
turarlo con ayuda (V. Arreola, B. Brambila & M. Felix,
comunicacion personal, 2 de diciembre, 2009).

1. OBJETO DE ESTUDIO

El problema que se planted en esta investigacion fue
la falta de desarrollo tedrico sobre el proceso de aplica-
cién de los principios de aprendizaje del modelo educa-
tivo del SUV en casos précticos. Tal es el caso del disefio
y desarrollo instruccional de OA. Ortiz (2005) sefial6
que el modelo educativo del SUV presenta problemas
para llevar a cabo sus postulados en las précticas edu-
cativas. Uno de los postulados propuesto para operar
ese modelo es el criterio de la flexibilidad, que establece
la “organizacién del disefio instruccional por objetos de
aprendizaje” (Moreno et al., 2010).

Se supone que ese criterio orienta las acciones para
estructurar el disefio instruccional. Sin embargo, el mo-
delo no puntualiza cémo realizar ese proceso de disefio,
tampoco define los términos importantes como disefio
instruccional ni OA.

Estas acciones para el disefio s6lo estdn enunciadas,
no se describe la forma de cémo operarlo y cémo aplicar
los principios de aprendizaje en dicho disefio instruc-
cional. Por lo que surge la siguiente pregunta: ;como
se aplica la teoria del modelo educativo en las précticas
cotidianas?

Como ya se mencionod, esos principios se encuen-
tran definidos en términos conceptuales (tedricos) sin
describir los procesos en términos précticos. Estan ex-
presados como tipos de aprendizaje, sin explicitar los
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criterios 0 mecanismos para su aplicacic’)n en materiales
concretos como los OA.

2. DEFINICION DE TERMINOS

Objeto de aprendizaje. Es un material educativo di-
gital delimitado, reutilizable, disefiado y desarrollado
para facilitar el aprendizaje, estd integrado en un sis-
tema abierto en donde sus partes estan organizadas e
interrelacionadas. Contiene al menos las siguientes par-
tes: (a) un objetivo de aprendizaje, (b) una actividad
o0 ejercicio interactivo, (c) recursos informativos, y (d)
retroalimentacién o evaluacion; integradas en soporte
multimedia o hipermedia (Pacheco, 2006).

Principios de aprendizaje. Moreno et al. (2010) los
propusieron como guias o directrices sobre los proce-
sos (donde se articulan reglas o relaciones), sefialaron
que son puntos de llegada de esos procesos educativos
que declaran los pasos que los estudiantes tienen que
realizar para aprender de forma efectiva. Estos autores
declararon que si se plantean en el disefio instruccional
contribuye con mayores probabilidades para que los es-
tudiantes logren aprendizajes.

Disefio instruccional. Segtin Smith y Ragan (1999),
el disefio instruccional se refiere al proceso sistematico
y reflexivo de traducir principios de aprendizaje e ins-
truccion en planes para desarrollar materiales instruc-
cionales, actividades de aprendizaje, recursos informa-
tivos y evaluacién. Smith y Ragan (1999) declararon que
un disefiador instruccional aplica principios basicos de
instruccion y del aprendizaje.

En esta investigacion se asume el disefio instruccio-
nal como un proceso sistemédtico y reflexivo en el que se
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aplican los principios de aprendizaje del modelo educa-
tivo en el desarrollo de un OA.

Propésito del estudio

El propésito de esta investigacion fue aplicar los
principios de aprendizaje del modelo educativo del
SUV en el disefio instruccional de un OA para: (a) con-
tribuir en el desarrollo teérico del modelo sobre el pro-
ceso de aplicacion, (b) desarrollar un OA que evidencie
una forma de como aplicar los principios de aprendiza-
je v (c) sistematizar el procedimiento de aplicaciéon de
esos principios utilizando un modelo de disefio instruc-
cional.

Preguntas de investigacion

Pregunta general: ;Cémo se aplican los principios
del aprendizaje del modelo educativo del Sistema de
Universidad Virtual en el disefio instruccional de un
objeto de aprendizaje?

Preguntas especificas: ;Cudl es una construccién
tedrica que explica un proceso de aplicacion de los prin-
cipios de aprendizaje del modelo educativo del Sistema
de Universidad Virtual en el disefio instruccional de un
objeto de aprendizaje? ;Como se disefia y desarrolla un
objeto de aprendizaje que evidencie la aplicacion de los
principios del modelo educativo del SUV en el caso del
planteamiento de un problema en un proyecto? ;Cémo
se sistematiza un procedimiento de aplicacién de los
principios del modelo educativo del SUV en el disefio
instruccional y desarrollo de un objeto de aprendizaje?
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Contexto

EI SUV pertenece a una institucién de educacién pu-
blica de Jalisco en México. Inicié actividades en el ano
2005 con el propdsito de innovar la formacién universi-
taria, diversificarla y proporcionar una oferta educativa
de alta calidad y flexible (Moreno, 2006). En la actua-
lidad, el SUV ofrece programas académicos del nivel
medio superior, superior y posgrado en la modalidad
virtual (Moreno, 2012).

El SUV esta integrado por tres direcciones: la aca-
démica, la administrativa y la tecnolégica. La Direccién
Académica tiene una coordinacién llamada Desarrollo
Educativo (DE) que genera las estrategias curriculares
de los programas que se imparten en este sistema edu-
cativo. Para Moreno (2006) esta coordinacién de DE es
la responsable de realizar el disefio instruccional de los
cursos en linea, desarrolla los materiales, los recursos,
implementa ambientes de aprendizaje en entornos vir-
tuales. Asimismo, construye los OA que se incluiran en
los cursos.

La coordinacion de DE contrata disefiadores ins-
truccionales externos al SUV. Esos disefiadores trabajan
en equipo con expertos disciplinares en contenidos para
la realizacién de los disefios en las diferentes areas. Asi-
mismo, las modificaciones en los disefios, los desarro-
llos instruccionales de los cursos y los materiales edu-
cativos que se realizan para los diferentes programas
que ofrece el SUV. El trabajo de los disefiadores exter-
nos debe basarse en la aplicacion de los postulados del
modelo educativo del SUV, entre los que se encuentran
los principios de aprendizaje.
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2. ESTRATEGIA METODOLOGICA

Enfoque de investigacion

Para Creswell (2014) el enfoque de investigacién de
métodos mixtos integra la recoleccion de datos tanto
cualitativos como cuantitativos y utiliza diferentes dise-
fos que incluyen posturas filoséficas y marcos tedricos;
en esta investigacion se aplicé un enfoque mixto. En la
primera parte de la investigacion se utilizé un enfoque
cualitativo, se trat6 de una construccion tedrica con la
aplicacion del método de teoria fundamentada (codifi-
cacion abierta, axial y selectiva) sobre la aplicacién de
los principios de aprendizaje y su evaluacion. La segun-
da parte del estudio tuvo un enfoque mixto, en el cual
se obtuvieron datos cualitativos y cuantitativos para
evidenciar la aplicaciéon de dichos principios en el di-
sefio instruccional de un OA y después evaluarlo. Para
Creswell (2014) la combinacién de los enfoques cuali-
tativos y cuantitativos proporciona un entendimiento
méas completo de un problema de investigacién que si
se utiliza uno u otro enfoque por si solo. En esta in-
vestigacion, tanto el enfoque cualitativo como el mixto
fueron importantes para abordar el problema que aqui
se planted.

El disefio que siguid esta investigacion (ver Figura
1) se basé en una investigacion educativa y desarrollo
(R&D, por sus siglas en inglés).

177



Investigacion Educativa y Desarrollo

Primera parte

Investigacion \ » Modelo Evaluacién de
Cor_}zt;ﬁzzlon N 1l?iseﬁoFSistdemei'cico ge —_— la Teorfa
eorfa Fundamentada
3 Expertos
Metodologia |, (Creswell, 2008) e

Cualitativa |

Uno a Uno
l Evaluacién /

. Pequeno
Formativa q

. Grupo
Segunda Parte L Estudiantes
I%esarrollo Aplicacion d,e la Modelo / : )
?f?nstmcclloq Disefio Instruccional Prueba d
Teodrica al Disefio = - .
Metodologia / Instruccional de (Dick, Carey y Carey, 2005) \ ampo
Mixta un OA Evaluacién
Sumativa
(Expertos)

Figura 1. Modelo de la secuencia y las condiciones en las que se llevé a
cabo el disefio de la investigacién

Orientacién epistemoldgica

Para Bedolla (2016) la orientacién epistemoldgica se
compone de cinco elementos: filoséfico, tedrico, meto-
dolégico, técnico e instrumental. En esta investigacion
fue: (1) una postura filoséfica constructivista para la
construccion tedrica y pragmatica para el desarrollo
del OA, (2) los fundamentos tedricos fueron: teoria de
sistemas, la teoria del cognoscitivismo y sociocultural
para el disefio, (3) el método fue investigacion y de-
sarrollo, la investigacion con enfoque cualitativo y el
desarrollo con enfoque mixto, (4) la técnica, un anélisis
e interpretacion de entrevistas, de los datos y docu-
mentacion y (5) los instrumentos fueron entrevistas y
cuestionarios.
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Disefio de la investigacién

El disefio que se implement6 consté de dos par-
tes. En la primera parte, se utiliz6 el modelo de dise-
no sistematico de teoria fundamentada reconstruida
por Creswell (Creswell, 2014). En la segunda parte, se
utiliz6 el modelo de disefio instruccional sistematico
propuesto por Dick, Carey y Carey en 2005. Después
se aplicaron las evaluaciones (ver Figura 1), y se utili-
z6 estadistica basica. Cabe mencionar que estos autores
seflalaron que la evaluacién sumativa no es parte del
proceso del disefio instruccional.

Para responder la primera pregunta especifica de
la investigacion, jcudl es una construccion tedrica que
explica un proceso de aplicacién de los principios de
aprendizaje del modelo educativo del Sistema de Uni-
versidad Virtual en el disefio instruccional de un objeto
de aprendizaje?, se utiliz6 ese disefio de teoria funda-
mentada (Creswell, 2014), un modelo de tipo cualitati-
vo, utilizado para generar una teoria que explique un
proceso, una accién o una interaccion sobre un tema.
El producto que se obtuvo fue la construccion tedrica
sistematizada (ver ejemplo del principio de aprendizaje
significativo en la Figura 2) sobre el proceso de aplica-
cién de los principios de aprendizaje del modelo educa-
tivo del SUV en el disefio instruccional de un OA.
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Para realizar el disefio, el desarrollo y la sistemati-
zacion del OA, se emple¢ la teoria nueva (construida)
junto con el modelo de disefio instruccional sistematico
de Dick, Carey y Carey (2005). Después, se aplicaron
los instrumentos de evaluacién a los estudiantes parti-
cipantes en las muestras y a los expertos sobre disefio
instruccional.

Participantes

Los participantes de esta investigacion fueron: 6
profesores investigadores considerados expertos en di-
sefio instruccional, 35 estudiantes del curso Diagndstico
y Planeacion de Proyectos I de la licenciatura investiga-
da y 5 asesores de licenciaturas diferentes del SUV. Para
las pruebas piloto y el monitoreo de los instrumentos
que se aplicaron, participaron 3 estudiantes de los 35
seleccionados de la poblacién objeto y un investigador
de los 6 profesores investigadores.

Los criterios que se utilizaron para seleccionar a
esos 6 investigadores fueron ser expertos en: (a) teorias
de los principios de aprendizaje significativo, creativo,
autogestivo y participativo, (b) aplicar esos principios
en précticas educativas y (c) en disefio instruccional de
OA. Asimismo, tener experiencia en el manejo de los
contenidos de la materia de Diagndstico y Planeacion
de Proyectos I.

En cuanto a los estudiantes, todos cursan la licencia-
tura en Tecnologias e Informacién. La edad promedio
de este grupo oscila entre los 27 y 35 afios; el 76% de
ellos fueron hombres y el 24% fueron mujeres (Moreno,
2011).

La muestra de estudiantes fue probabilistica estra-
tificada y se dividi6 en tres grupos. El primero se con-
formo por tres estudiantes (evaluacién uno a uno), el
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segundo integrado por 10 estudiantes (evaluacién gru-
po pequerio) y el tercero constituido por 22 estudiantes
(evaluacién en contexto), segtin se describe en el proce-
dimiento.

Para seleccionar a los tres estudiantes que partici-
paron en la primera evaluacién de la investigacion lla-
mada uno a uno. Se eligié un estudiante del grupo que
tuviera un promedio de calificaciéon individual superior
al promedio general del grupo, uno cuyo promedio in-
dividual fuera inferior al promedio general y uno que
tuviera una calificacién individual promedio del grupo.

Para seleccionar a los participantes de la segunda
evaluacion llamada grupo pequefio, se eligié un grupo
completo totalmente al azar e integrado por esos 10 es-
tudiantes. Cabe mencionar que el total de grupos que
cursaron la materia cuando se realiz6 la investigacion
fueron 25. En general, cada grupo lo conforman entre 8
y 11 estudiantes, el promedio es de 10 estudiantes.

Por lo que se refiere a la tercera evaluacion, llamada
en contexto, se aplicé una muestra probabilistica estrati-
ticada con un disefio de muestreo simple aleatorio entre
136 estudiantes, quienes cursaron la materia de diag-
nostico y planeacioén de proyectos I y que integraron los
25 grupos que tomaron esa materia. Esos estudiantes
integraron la poblacion total a investigar, donde se ob-
tuvo el tamafio definitivo de la muestra que se aplicé en
cada uno de los estratos. Cabe sefialar que se descarta-
ron todos aquellos estudiantes que no trabajaron.

Para Herndndez, Ferndndez y Baptista (2010), la
muestra probabilistica estratificada es un subgrupo en
el que la poblacién se divide en segmentos y se selec-
ciona una muestra para cada segmento. En este caso,
se seleccionaron tres segmentos de la poblacién objeto
donde se definieron tres estratos (muestras). El primer
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estrato lo integraron 7 estudiantes, seleccionados por
tener una calificacion superior al promedio, el segundo
estrato fue de 7 estudiantes con calificacion igual al pro-
medio y el tercer estrato fue de 5 estudiantes con califi-
cacién menor al promedio.

Para seleccionar los grupos de estudiantes de la Li-
cenciatura en Tecnologias e Informacién que cursaron la
materia investigada y que participaron en las evaluacio-
nes de grupo pequeio y de campo, se envié un correo
electrénico a cada uno de ellos. Se les solicit6 participar
en la investigacion, a los estudiantes que confirmaron
se les invit6 a una reunién presencial. En ella se les des-
cribi6 la investigacion en términos generales, se les co-
mentd que su participacion se mantendria anénima y
que se protegeria la confidencialidad de todos los datos.
Todos los participantes firmaron un documento de con-
sentimiento de esa participacion.

Método

Para la recoleccion de datos cualitativos se utilizo
un instrumento estructurado en un guién de entrevista,
para los cuantitativos se aplicaron cuestionarios (instru-
mentos) y se seleccionaron los participantes. Antes de la
aplicacidn, se validaron esos instrumentos y después, se
realizo un analisis de los datos. A continuacion se des-
criben esos instrumentos.

Instrumentos

Los instrumentos que se utilizaron para esta investi-
gacion fueron seis. Al principio fueron instrumentos de
medicion preliminares y después se estructuraron los
definitivos.

Todos los instrumentos de medicion finales se cons-
truyeron con base en: (a) instrumentos previos y (b) los
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resultados de la construccion tedrica. Antes de aplicar
dichos instrumentos se sometieron a un proceso de va-
lidez y confiabilidad. Se realiz¢6 el calculo del indice de
confiabilidad Alfa de Cronbach del instrumento para la
evaluacion en contexto en el programa SPSS, siendo de
.889, lo que significa que el instrumento tiene un nivel
alto de confiabilidad. A continuacién se presentan di-
chos instrumentos:

Guion de la entrevista para expertos (EXPTYPA). El
primer instrumento fue un guién para realizar una en-
trevista semiestructurada a un equipo de seis expertos
en teoria y practica de aprendizaje significativo, creati-
vo, autogestivo y participativo. Con dicho instrumento
se recolectd la informacion, se recuperaron las interpre-
taciones, experiencias y ejemplos sobre el proceso de
aplicacion de los principios de aprendizaje del modelo
educativo en el diseno instruccional, con eso se eviden-
ciaron esas interpretaciones desde el punto de vista de
estos expertos.

El propésito de este instrumento fue recolectar in-
formacion sobre la descripcion del proceso de aplica-
cién de esos principios de aprendizaje para codificar la
informacidn, identificar las categorias y subcategorias
de la teoria, explicarla y aplicarla en el disefio y desa-
rrollo instruccional de un OA. Esta informacién sirvié
para lograr el primer inciso del propédsito de la investi-
gacion (el desarrollo de la construccion tedrica) y per-
mitié contestar de manera parcial la primera pregunta
especifica de investigacion:

¢Cémo seria una construccion tedrica que explica
un proceso de aplicacion de los principios de aprendi-
zaje del modelo educativo del Sistema de Universidad
Virtual en el disefio instruccional de un objeto de apren-
dizaje?
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Este guién de la entrevista (EXPTYPA) fue desarro-
llado por la autora de este estudio, se desarroll6 exclu-
sivamente para realizar esta investigacion. Este instru-
mento constd de 58 preguntas abiertas, 13 relacionadas
con cada uno de los principios de aprendizaje (56 pre-
guntas) y 2 relacionadas con la integracion de todos los
principios.

Cuestionario para evaluar la construccién tedrica
(CEVACT). El segundo instrumento fue un cuestiona-
rio para evaluar la construccion de teoria fundamenta-
da basado en una lista de cotejo propuesta por Creswell
(2014). Este autor sefialé que esa lista es para evaluar la
calidad de un estudio de teoria fundamentada. Los au-
tores otorgaron los permisos, asi como la autorizacién
correspondiente.

El propésito del instrumento (CEVACT) fue valorar
si el desarrollo de la construccion tedrica fue correcto
o si faltaba algo que incluir en esa construccién, es de-
cir, si era necesario agregar categorias, explicaciones o
descripciones para reconstruirla. Esa teoria se recons-
truyo, fue utilizada en el disefio instruccional del OA,
después, el OA se re-diseiid. Esto permitié contestar de
manera integral la primera pregunta especifica de in-
vestigacion.

El cuestionario (CEVACT) se dirigi6é a expertos en
teorias de aprendizaje y su aplicacién en el disefio ins-
truccional, y se integré en dos partes. La primera parte
son criterios para evaluar la calidad de la teorfa funda-
mentada sobre el proceso de aplicacién de los princi-
pios de aprendizaje. Esta parte const6 de las primeras
cuatro preguntas abiertas, permitié evidenciar que la
construccion tedrica de esos procesos de aplicacion es-
tuviera construida de forma adecuada. La segunda par-
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te son los criterios para evaluar el proceso de investi-
gacion de la teoria fundamentada que se construyo y
consta de tres preguntas, evidencié que el proceso de
la investigacion de teoria fundamentada se realizé de
forma adecuada.

Por otra parte, los tres siguientes instrumentos fue-
ron para realizar la evaluacién formativa (uno a uno,
pequefio grupo y en contexto), estuvieron dirigidos a
los estudiantes. Con esas encuestas se recolect infor-
macioén de: (a) las debilidades de la instruccion del OA
para mejorarla y (b) las percepciones y actitudes de los
participantes de la investigacion sobre dos aspectos. El
primer aspecto fue si el OA les ayuda o no a plantear un
problema en un proyecto y el segundo fue si el disefio
instruccional propicia el aprendizaje significativo, crea-
tivo, autogestivo y participativo.

Con los resultados, se obtuvo evidencia de aplica-
cién de los principios desde la perspectiva de los 35
estudiantes que participaron. Esta fue una parte del
propésito de la investigacion, donde se evidencié la
aplicacion de esos principios, lo que contribuy6 a con-
testar parcialmente la segunda pregunta especifica de
la investigacion: ;como se disefia y desarrolla un objeto
de aprendizaje que evidencie la aplicacién de los princi-
pios del modelo educativo del SUV en el caso del plan-
teamiento de un problema en un proyecto? Para contes-
tar esa pregunta de manera total se tuvo que incorporar
la informacién obtenida tanto en las evaluaciones for-
mativas como en la evaluacion sumativa (evaluacién de
los 6 expertos).

Instrumento de evaluacién uno a uno. El tercer ins-
trumento esta integrado por cuatro rubros, los cuales
son: (a) la instruccién, (b) el impacto en el estudiante,
(c) la participacion y (d) la motivacion. A su vez, la ins-
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truccion se subdivide en: el mensaje y la efectividad del
OA, y los vinculos. Asimismo, el impacto del estudiante
se subdivide en sus actitudes y su logro (en este rubro
se encuentran ubicados la mayoria de los principios de
aprendizaje). La participacion y motivaciéon no tienen
subdivisiones.

El propésito de este cuestionario fue evidenciar la
claridad de las instrucciones en el disefio instruccional
del OA, asi como el impacto que tiene en los estudian-
tes la participacion y la motivacion. El instrumento fue
desarrollado por Dick et al. (2005) para la evaluaciéon
formativa; se seleccionaron los criterios de: (a) claridad
de la instruccién, (b) el impacto en los estudiantes y (c)
el logro (motivacion y autogestion) que propusieron es-
tos autores.

Los autores otorgaron los permisos, asi como la
autorizacion correspondiente. A ese cuestionario se le
realizaron adaptaciones para ser aplicadas en esta in-
vestigacion y se le incluyeron preguntas sobre la apli-
cacion de los principios de aprendizaje en el disefio
instruccional.

En el cuestionario para la evaluacién uno a uno se
utilizé una escala tipo Likert de cuatro puntos que son:
9 (totalmente de acuerdo), 6 (de acuerdo), 3 (en desacuerdo)
y O (total desacuerdo). Este cuestionario se conformé con
25 preguntas cerradas y una abierta, esta tltima tuvo
como fin recoger comentarios, recomendaciones o pro-
puestas de mejora del disefo instruccional del OA. La
informacién colectada de la pregunta abierta fue proce-
sada mediante un analisis de contenido y se capturd en
el programa informatico llamado Atlas-Ti.

En ese programa se realizé el siguiente procedi-
miento: (1) organizacion y clasificacion de los datos, (2)
creacion y denominacién de las categorias, las subcate-
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gorias y creacion de redes, (3) interpretacion analitica
con una descripcién de hallazgos o teorizacion, lo cual
permitié una explicacion a esa pregunta. La pregunta
abierta tuvo como propdsito darle la oportunidad a los
participantes de expresar comentarios, recomendacio-
nes o propuestas de cambio sobre el disefio instruccio-
nal del OA.

Instrumento de evaluacién para grupo pequeiio. El
cuarto instrumento esta integrado por un rubro llama-
do instruccion, el cual se divide en dos partes. La pri-
mera es la estructura del OA y la segunda es el aprendi-
zaje. También se incluyeron aspectos que se obtuvieron
en la construccion tedrica. El propdsito del instrumento
fue proporcionar la informacién necesaria para realizar
la evaluacion formativa.

Los rubros incluidos fueron: (a) estructura de la
instruccién, (b) claridad en el vocabulario del OA, (c)
actitudes de los estudiantes sobre el aprendizaje y (d)
si el OA les ayud6 o no a plantear un problema en un
proyecto. Asimismo, si desde la perspectiva de esos es-
tudiantes se aplicaron los principios de aprendizaje del
modelo educativo del SUV en el disefio instruccional
del OA.

Se tomaron algunos criterios del instrumento de la
propuesta de Dick et al. (2005), se seleccionaron las 6
primeras preguntas de la estructura de la instruccion, y
algunas partes de la seccién del aprendizaje, las pregun-
tas restantes fueron desarrolladas por la investigadora
de este estudio. Los autores otorgaron los permisos, asf
como la autorizacién correspondiente.

En el cuestionario de la evaluacién de pequefio gru-
po también se utilizé el método de escalamiento tipo
Likert. En este cuestionario se incluyeron 23 preguntas
cerradas y una pregunta abierta. Las preguntas cerra-
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das tienen cuatro opciones cada una y son: 9 (totalmente
de acuerdo), 6 (de acuerdo), 3 (en desacuerdo) y O (total de-
sacuerdo). La integracion de la pregunta abierta fue pro-
porcionar una oportunidad para que los participantes
expresaran comentarios y realizaran recomendaciones
sobre el material. Asimismo, plantearan propuestas de
cambio para mejorar el disefio instruccional del OA.

Instrumento de evaluacién en campo. El quinto
instrumento estéd integrado por un rubro llamado ins-
truccion en contexto con tres subdivisiones. Una subdi-
vision llamada habilidades, otra llamada actividades y
la altima llamada material. También se incluyeron as-
pectos obtenidos en la construccion tedrica. Este instru-
mento tuvo como propdsito encontrar las debilidades
de la instruccién del OA en el contexto real de aplica-
cién con el fin de mejorar esa instrucciéon. Asimismo,
medir las actitudes de los estudiantes sobre la instruc-
cioén en contexto de aplicacion, si el OA les ayuda ono a
plantear un problema en un proyecto y si se aplican los
principios de aprendizaje en el disefio instruccional del
OA desde su perspectiva.

Este cuestionario utilizé el método de escalamiento
tipo Likert para la evaluaciéon en campo, donde se es-
tructuraron 22 preguntas, de las cuales 19 fueron cerra-
das y 3 fueron abiertas. Las preguntas cerradas tienen
cuatro opciones cada una, que son: 9 (totalmente de acuer-
do), 6 (de acuerdo), 3 (en desacuerdo) y O (total desacuer-
do), para que los estudiantes seleccionaran una opcion
escribiendo el namero correspondiente. Las preguntas
abiertas fueron para que los estudiantes escribieran sus
comentarios, recomendaciones o propuestas de cambio
sobre el disefio instruccional del OA del contexto para
el cual fue disefiado.
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En este cuestionario, las 4 primeras preguntas de
evaluacion y la pregunta 6 del rubro llamado material
fueron tomadas de tablas y cuestionarios propuestos
por Dick et al. (2005), quienes otorgaron el permiso de
utilizarlas y adaptarlas al contexto de aplicacién. Las
preguntas restantes fueron estructuradas por la autora
de esta investigacion, para recolectar informacién sobre
las percepciones de los estudiantes acerca de la aplica-
cién de los principios del aprendizaje en el disefio ins-
truccional del OA y si ese material les facilit6 el apren-
dizaje para plantear un problema en un proyecto.

Los resultados obtenidos al aplicar los instrumen-
tos de evaluaciéon uno a uno, de grupo pequefio y en
campo integraron toda la evaluacién formativa. Con los
resultados de las evaluaciones uno a uno y de grupo
pequeno se realizaron modificaciones al disefio instruc-
cional del OA. Asimismo, con los resultados de las tres
evaluaciones se detectaron: (a) los problemas de disefio
instruccional, (b) las percepciones de los estudiantes so-
bre la aplicacién de los principios y (c) si el material les
fue util para plantear un problema en un proyecto. Es-
tos resultados contribuyeron a contestar parcialmente
la segunda pregunta especifica de la investigacion.

Instrumento de evaluacién sumativa. El tltimo ins-
trumento de evaluacién que se aplicé estd integrado
por un rubro llamado disefio instrucciénal, el cual esta
integrado por cuatro subdivisiones: una para el apren-
dizaje significativo, otra para el creativo, otra mas para
el autogestivo y la ultima para el participativo. Ese ins-
trumento estuvo orientado a expertos en disefio instruc-
cional de OA y que fueran especialistas en el contenido,
es decir, que tuvieran los conocimientos en plantear un
problema.
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El propdsito del instrumento fue realizar la evalua-
cién sumativa del disefio instruccional del OA que se
desarroll6 para ayudar a los estudiantes a plantear un
problema en un proyecto. Lo anterior, con el fin de ob-
servar y evidenciar la aplicacién de los principios de
aprendizaje significativo, creativo, autogestivo y parti-
cipativo del modelo educativo del SUV. Se describieron
los resultados y se evidenci6 la calidad del OA desde la
perspectiva de los expertos en disefio instruccional.

Para estructurar ese instrumento de evaluacién su-
mativa se tomaron algunos criterios e indicadores de la
propuesta metodoldgica de Chan y Pérez (2003) sobre
la evaluacién de la calidad en el disefio. En la primera
parte de este cuestionario se incluy6 una parte del ins-
trumento de evaluacién de OA desarrollado en el SUV.
Se desarroll6 el 29 de enero de 2009 por el equipo de in-
vestigacion de un Instituto de Investigacién en Ambien-
tes Virtuales. Como participante en la construccion del
instrumento de evaluacion de OA y como investigadora
de ese instituto se tuvo el permiso para utilizarlo.

Asimismo, se incluyeron algunos reactivos pro-
puestos por Dick et al. (2005) para evaluar la calidad
instruccional del material. Se obtuvieron los permisos
correspondientes para la integracién de esos reactivos.

Cabe mencionar que los cuatro ultimos instrumen-
tos incluyeron criterios e indicadores definitivos con
la integracion de categorias y subcategorias encontra-
das en la construccion tedrica sobre la aplicacion de los
principios. Lo anterior llevé a construir los instrumen-
tos finales, los cuales se estructuraron con base en los
resultados de la primera parte de la investigacion.
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Validacion de instrumentos

Para la validez de todos los instrumentos se utiliz6
la validacién de contenido. Para Gall, Gall y Borg (2007)
esta validacion es 1til en demostrar que el contenido de
los items representa los constructos. Mientras que para
Kerlinger y Lee (2002) esta validacion es de juicio.

Esa validacion fue con: (a) las evaluaciones de los
instrumentos por parte de 5 asesores y (b) pruebas pilo-
to a 3 estudiantes y a un investigador. Lo anterior, para
someter los instrumentos en las condiciones de aplica-
cién en los procedimientos involucrados. Para la prue-
ba piloto de los instrumentos que se aplicaron a los es-
tudiantes se tom6 una muestra de esos 3 estudiantes de
la poblacién objetivo y para el instrumento de expertos
se aplicé a un experto de la poblacién.

Las pruebas piloto develaron diferencias y refleja-
ron las actitudes de las personas sobre el contenido. A
través de las observaciones sobre ese contenido se rea-
lizaron las modificaciones y los ajustes para mejorar los
instrumentos. Con la evaluacién de los 5 asesores que
evaluaron los instrumentos que se utilizaron en esta in-
vestigacion se realizé una validacion de contenido de
los cuestionarios y del guién de las entrevistas para su
re-estructuracion.

En este caso se les proporcioné a los 5 asesores ins-
trucciones especificas para que realizaran juicios sobre
el guién de la entrevista y los reactivos que deben juz-
garse por su relevancia. Asimismo se les solicité que se
relacionara con el propésito de la investigacion si las
afirmaciones de cada cuestionario eran claras y si los
participantes contestarian sin dificultad las preguntas
del cuestionario. Esos asesores proporcionaron opinio-
nes respecto a los instrumentos y al contexto de apli-
cacion. También identificaron errores, observaron si las
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instrucciones se comprendian, evaluaron el lenguaje y
la redaccion.

Los criterios para seleccionar a estos asesores fueron
los siguientes: (a) ser asesor de uno de los programas de
licenciatura del SUV, (b) tener experiencia en redaccion
de forma clara y coherente, (c) tener experiencia en rea-
lizar investigacion y (d) tener experiencia en asesorar
las materias de proyectos.

Por otra parte, para la confiabilidad de los instru-
mentos de medicién cuantitativa se obtuvo el indice de
confiabilidad llamado Alfa de Cronbach. Este indice se
calcul6 una vez recolectados todos los datos del instru-
mento de la prueba en campo, con la integracién de las
respuestas de cada participante.

Una vez concluida la validacién de contenido por
los expertos y estudiantes en la prueba piloto, los ins-
trumentos estuvieron preparados para ser aplicados a
la poblacién a la que se dirigio este estudio. Asimismo,
se tuvo cuidado en seleccionar y adecuar las preguntas
para que los resultados fueran validos.

Analisis de datos

En la parte cualitativa de la investigacion se anali-
zaron los resultados de las entrevistas, se realizaron las
codificaciones (abierta, axial y selectiva), propuesta por
Creswell (2014). Primero se selecciond una categoria de
cédigo abierto por cada uno de los principios de apren-
dizaje para posicionarla como el centro del proceso y
explorarlas (como un fenémeno nuclear o principal).
Despusés se relacionaron con otras categorias: las condi-
ciones causales, las estrategias, el contexto, las condicio-
nes de intervencién y las consecuencias.

Para Creswell (2014), esta fase involucra realizar un
diagrama llamado cédigo de significado. En ese dia-
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grama se interpretan o describen las interrelaciones de
las condiciones causales, las estrategias, el contexto, las
condiciones de intervencion y las consecuencias.

En esta investigacion se realizé el codigo de signi-
tficado (diagrama) con el programa informatico CMap-
Tools para analizar e interpretar las interrelaciones. Con
el mismo programa se representd la codificacion selecti-
va, la cual involucra el desarrollo mismo de la teoria. Se
redacto la construccion tedrica y con esto se respondi6
la primera pregunta especifica de investigacion: ;cual
es una construccion tedrica que explica un proceso de
aplicacion de los principios de aprendizaje del modelo
educativo del Sistema de Universidad Virtual en el di-
sefo instruccional de un objeto de aprendizaje?

Los datos cuantitativos se obtuvieron con las pun-
tuaciones de las escalas Likert que tiene cada uno de los
cuestionarios aplicados (evaluaciones formativas). Esas
puntuaciones se sumaron con los valores alcanzados en
cada pregunta y con el total de los valores se obtuvo la
escala aditiva propuesta por Herndndez, Ferndndez y
Baptista, en 2010.

De acuerdo a estos autores, las puntuaciones se con-
sideraran altas (afirmaciones positivas) o bajas (afirma-
ciones negativas) segin el nimero de items obtenidos.
La afirmacion positiva significa que se califica de mane-
ra favorable al objeto y la afirmacién negativa significa
que se califica de manera desfavorable. Con la informa-
cién procesada se realizé una distribucién de frecuen-
cias y se obtuvieron los porcentajes de respuestas para
cada elemento y aspecto, lo que se presenta en el apar-
tado de resultados.

Con lo anterior, se obtuvieron estadisticas descripti-
vas (basica) para resumir el conjunto de datos numéri-
cos recolectados y medir las percepciones (o actitudes)
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de los participantes sobre la aplicacion de los principios
de aprendizaje y si el OA fue qtil para plantear un pro-
blema, tanto desde la perspectiva de los estudiantes
como de los disefiadores instruccionales expertos.

Las evaluaciones uno a uno y de grupo pequefio
fueron evaluaciones previas, la evaluacién real fue la
prueba de campo por aplicarse en el contexto de inves-
tigacion. Con los resultados de esas evaluaciones en
contexto se realiz6 un concentrado de los datos y con
ello un andlisis estadistico para cada uno de los estratos
seleccionados.

Para ese andlisis estadistico y el procesamiento de
los datos se utiliz6 el programa informético Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS). El andlisis esta-
distico descriptivo mostré evidencias de aplicacion de
los principios de aprendizaje.

Procedimientos

Procesos involucrados en la construccién teérica. El
procedimiento que se utiliz6 para la construccién teé-
rica de la aplicacién de los principios de aprendizaje
del modelo educativo del SUV fue una adaptacién de
los pasos propuestos por Creswell (2014) para condu-
cir una investigacién sobre disefio sistemético de teoria
fundamentada; los pasos fueron los siguientes:

(a) Conducir un muestreo teorico. Para este autor,
el concepto clave en la recoleccion de datos de este tipo
de investigacion es reunir la informacién que ayude en
el desarrollo de una teoria. Creswell (2014) sefial6 que
la informacién debe provenir de individuos que hayan
experimentado el proceso que se estd estudiando, en
este caso se realizaron entrevistas a seis investigadores
informantes sobre el proceso de aplicacién de los prin-
cipios de aprendizaje del modelo educativo del SUV,
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quienes son expertos en teoria y prdctica de esos prin-
cipios.

Asimismo, se analizo informacién sobre literatu-
ra y documentos de investigaciones realizadas. Para
Creswell (2014), los tedricos utilizan diversas formas
para obtener datos, tales como: observaciones, entrevis-
tas, documentos y sus memos personales. En esta in-
vestigacion se utilizaron entrevistas, se tomaron notas,
se realizaron memos personales y se hicieron observa-
ciones. Lo anterior con el fin de realizar descripciones
escritas, predicciones y estructurar la teorfa.

(b) Codificar los datos. Una de las caracteristicas de
la investigacion cualitativa es que los datos se van ana-
lizando conforme se avanza en la codificacion y la cons-
truccion de categorias e indicadores, por lo que dentro
del procedimiento se incluy? el andlisis de datos. La co-
dificacion realizada en esta investigacion fue: abierta,
axial y selectiva.

Creswell (2014) sefiala que el proceso de codifica-
cién de datos ocurre durante su recoleccién y que el
investigador determina cudles son los siguientes datos
a recolectar. Este autor afirma que es tipico iniciar con
la identificacion de categorias de codificacion abierta y
utilizar un enfoque comparativo constante hasta la sa-
turacion del tema, comparando datos con los incidentes
y los incidentes con las categorias emergentes.

En esta investigacion la codificacion abierta fue la
generacion de categorias y sub-categorias sobre datos
recogidos mas relevantes de las entrevistas. Las cate-
gorias principales o ntcleo fueron los principios de:
aprendizaje significativo, creativo, participativo y au-
togestivo; para cada categoria se contrastaron con ca-
tegorias de otras investigaciones y con las definiciones
tedricas del modelo educativo.
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En este sentido se seleccionaron varios documentos
de la revisién de la literatura (investigaciones y publi-
caciones) para interpretar la informacién recolectada y
contrastarla con cada uno de los principios. Asimismo,
se analizaron los conceptos, los constructos, las defini-
ciones, las propiedades (subcategorias que detallan las
categorias) y las dimensiones (visiéon de las propieda-
des). En los datos se localizaron ejemplos que represen-
taran extremos para incluirlos, y finalmente se triangu-
16 toda la informacién.

Después se realizé la codificacion axial propuesta
en 2014 por Creswell y se identificaron las conexiones
entre categorias principales y subcategorias, se determi-
naron las relaciones entre ellas para contrastarlas con la
literatura y codificar los significados.

(c) Utilizar codificacion selectiva y desarrollo de la
teoria. Creswell (2014) afirmé que el proceso final de
codificacion es la codificacion selectiva, la cual involu-
cra el desarrollo mismo de la teoria. El proceso incluye
la interrelacién de las categorias en la codificacién de
significados. Esta codificacion es para tener la opcion
de refinarla en la codificacién axial y presentarla como
un modelo o teoria de los procesos. Incluye un grupo
de proposiciones escritas que explican los fendmenos o
procesos y proporcionan ideas que tienen la opcién de
ser probadas para ampliar la investigacion.

En este caso, se realizo la codificacion selectiva, en
ella se establecieron las relaciones o conexiones entre
las categorias, las subcategorias y las dimensiones. Asi-
mismo, se estructuraron proposiciones escritas sobre
las interpretaciones de las ideas proporcionadas por los
expertos en la codificacion de significados para presen-
tar la teoria de los procesos.
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(d) Validar la teoria. Autores como Creswell (2014),
Alvarez—Gayou (2003), Driscoll (2005) y Herndndez et
al. (2010) confirmaron que es importante determinar
si la explicacion tedrica tiene sentido para los partici-
pantes y si se requiere una interpretacion precisa de los
eventos y su secuencia en los procesos.

Para estos autores, un proceso de la teoria funda-
mentada llamado muestreo tedrico discriminante es
donde el investigador analiza los datos de forma reite-
rativa para observar evidencias, incidentes y eventos.
Una vez construida la teoria de esta investigacion se
validé el proceso compardndolo con procesos existen-
tes encontrados en la literatura, por lo que se utilizé el
muestreo tedrico discriminante, es decir, se analizaron
los datos de forma reiterativa para dejar una construc-
cion tedrica consistente.

Una vez construida la teoria, se procedio a la eva-
luacién por parte de los 6 profesores investigadores
participantes, quienes utilizaron el instrumento de eva-
luacién. Esos investigadores juzgaron la teoria, la va-
loraron, escribieron sus observaciones, criticas, comen-
tarios o sugerencias en ese instrumento de evaluacion.
También se compard la informacién proporcionada
para reportar los resultados.

Procesos involucrados en la aplicacién de la cons-
truccién teérica. En esta fase se realiz6 la aplicaciéon de
la construccién tedrica desarrollada (primera parte de la
investigacion) en el disefio y desarrollo instruccional de
un OA, que sirve para plantear un problema en un pro-
yecto, asi como la sistematizacion del proceso (segunda
parte de la investigacion).

Para disefiar, desarrollar y sistematizar el proceso
de disefio del OA como producto nuevo, se utilizé el
modelo propuesto por Dick et al. (2005) sobre disefio
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instruccional sistematico. El procedimiento que se llevé
a cabo para sistematizar la aplicacion de los principios
de aprendizaje en el desarrollo del OA consté de los si-
guientes pasos:

(a) Meta instruccional. Esta meta se defini6 en tér-
minos de que al final de la instruccién los estudiantes
serfan capaces de plantear un problema en un proyecto.

(b) Andlisis instruccional. En esta parte se clasifi-
caron los dominios de aprendizaje y lo que los estu-
diantes debian realizar para demostrar que lograron la
meta. Entre las destrezas que los estudiantes requerian
para plantear un problema en un proyecto fueron los
conceptos que se relacionan con una situacién proble-
matica.

En este sentido, fue necesario que identificaran las
siguientes definiciones: (a) problema, (b) pregunta de
investigacion, (c) viabilidad, (d) justificacion, (e) obje-
tivos, (f) contexto, (g) deficiencia y (h) tema. Cada ele-
mento que integra el planteamiento del problema son
procesos que tienen como requisitos o conductas de en-
trada para iniciar la instruccion.

(c) Analisis de los estudiantes y el contexto. Se ana-
liz6 el perfil de ingreso y de egreso que deben tener los
estudiantes del curso de Diagndstico y Planeacién de
Proyectos I de la licenciatura en Tecnologias e Informa-
cién. En este contexto, los estudiantes aprendieron las
habilidades para plantear un problema para un proyec-
to, a ellos se dirigio el disefio y fueron quienes partici-
paron en esta investigacion.

(d) Objetivos de desempeiio. Con base en el andlisis
instruccional y las conductas de entrada, se escribieron
los objetivos, en los cuales se describieron las habilida-
des que se aprendieron, las condiciones bajo las cuales
se demostraron y los criterios de éxito en el desemperio.

199



Lo anterior se hizo sobre lo que los estudiantes fueron
capaces de hacer (desde sus percepciones) cuando ter-
minaron la instruccién.

(e) Desarrollo de instrumentos de evaluacion. Para
la evaluacion del aprendizaje sobre el planteamiento de
un problema en un proyecto, se realiz6 una rubrica que
ellos tuvieron que aplicar a su trabajo antes de enviarlo
a su asesor. La rubrica incluyo las habilidades descritas
en el analisis instruccional y en los objetivos de desem-
peno.

(f) Desarrollo de una estrategia instruccional. En
esta estrategia se incluy6 lo dicho por los expertos en-
trevistados y los postulados en el modelo educativo. Lo
anterior, para contrastarlo con lo propuesto por Dick et
al. (2005): actividades preinstruccionales, presentacion
de contenido, participacion del estudiante, evaluaciéon y
seguimiento a través de las actividades, pero utilizando
la construccion tedrica sobre el proceso de aplicaciéon de
los principios de aprendizaje del SUV.

(g) Desarrollo y seleccion de materiales instruccio-
nales incluidos en el OA. En este paso se desarrolla-
ron nuevos materiales para facilitar el aprendizaje de
los estudiantes en el planteamiento de un problema en
un proyecto, los participantes tuvieron el OA disponi-
ble para utilizarlo. Los materiales fueron autoinstruc-
cionales para que los estudiantes lograran aprendizajes
significativos, creativos, autogestivos y participativos.

(h) Disefio y conduccién de evaluacién formativa
de la instruccion. Los cuestionarios que se aplicaron
para recolectar datos fueron de tres niveles de evalua-
cién formativa. La primera evaluacion fue uno a uno, la
segunda fue grupo pequefio y la tercera fue prueba de
campo. Los datos recolectados se utilizaron para poste-
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riormente identificar cémo mejorar la instruccién y evi-
denciar la aplicacién de los principios.

(i) Revision de la instruccién. Con los resultados de
las tres evaluaciones formativas, el analisis estadistico
descriptivo y los datos proporcionados por los partici-
pantes se resumieron e interpretaron para identificar
dificultades experimentadas por los estudiantes al in-
tentar lograr los objetivos. Asimismo, se relacionaron
con las debilidades o deficiencias especificas en el di-
sefio instruccional para hacer propuestas de mejora al
disefio instruccional del OA.

(j) Disefio y conduccion de una evaluacién suma-
tiva. Se evalud la instruccién por parte de cinco exper-
tos en disefio instruccional, profesores externos al curso
con las caracteristicas antes mencionadas. Lo anterior,
con el fin de determinar la efectividad y calidad del OA
y tomar decisiones sobre su continuidad o redisefio.

Procesos involucrados en el disefio instruccional y
evaluaciéon del OA. Se siguieron los pasos del Mode-
lo de disefio instruccional de Dick, Carey y Carey. Una
vez realizado el andlisis (instruccional, estudiantes y
contexto) y el planteamiento del objetivo propuesto por
estos autores; se desarrolld el OA (con base en la cons-
truccion tedrica). Ademads, se incluyé el proceso sobre
cémo aplicar los principios de aprendizaje en el disefio
y la sistematizacion de ese proceso. Para desarrollar el
material se elaboré un guién y se elaboré una parte del
OA en el programa Flash.

Una vez construido ese OA, se proporcioné el mate-
rial a los participantes de la evaluacién uno a uno. Para
Dick et al. (2005) esta evaluacion es necesaria para iden-
tificar y eliminar errores en la instruccién, asi como ob-
tener indicadores de desempefio y reacciones iniciales
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sobre los contenidos por parte de los estudiantes para
realizar ajustes (si fueran necesarios).

Los ajustes se realizaron modificando el OA en las
debilidades encontradas por los estudiantes. Entre las
debilidades que se encontraron estdn: (a) cambiar ins-
trucciones, (b) modificaciones en la navegacion, (c) en
la autoevaluacion, entre otros cambios. Después de rea-
lizar las modificaciones y ajustes al OA, se proporcio-
noé el material a todos los integrantes de un grupo de
estudiantes tomado al azar, quienes lo utilizaron en la
materia de diagndstico y planeaciéon de proyectos I de
la licenciatura en Tecnologias e Informacion.

A ese grupo completo de estudiantes seleccionados
se les aplicé la evaluacion de grupo pequefio, y se utili-
z6 el instrumento de grupo pequerio. Esa aplicacion fue
con el fin de evaluar las percepciones de los estudiantes
y la aplicacion de los principios de aprendizaje en el di-
sefo instruccional del OA y si ese material les fue util.

La valoracion fue sobre: (a) la estructura de la ins-
truccién, (b) su aprendizaje y (c) la aplicaciéon de los
principios de aprendizaje del modelo del SUV en el
diseno instruccional. Asimismo, si el material fue 1util
para plantear un problema en un proyecto.

A partir de los problemas detectados en la evalua-
cién de grupo pequeiio se realizaron las modificacio-
nes al OA. Despusés, se seleccionaron y reclutaron los
grupos de estudiantes que contestaron la solicitud y de
acuerdo a la muestra estratificada definitiva, ellos fue-
ron quienes usaron el OA y lo evaluaron.

Se les entrego el instrumento de evaluacion en cam-
po vy se les sefial6 que una vez que utilizaran el OA con-
testaran ese cuestionario y lo remitieran al investigador.
Después de la evaluacion de campo, se determind que
los cambios fueron efectivos y el investigador observé
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que la instruccion utilizada fue adecuada para el con-
texto planeado.

Finalmente, se entreg6 el instrumento de evaluaciéon
sumativa al grupo de cinco expertos en disefio instruc-
cional, también se les entreg6 el OA y el instrumento de
evaluacién. A los disefiadores se les coment6 que con-
testaran ese cuestionario y lo remitieran al investigador.

3. RESULTADOS

En las evaluaciones de los expertos a la teoria cons-
truida se observa de manera consistente que todos ellos
tuvieron una opinién positiva, pues sefialaron la exis-
tencia de una conexién entre las categorias y los datos
recolectados de cada uno de los principios. Asimismo,
la utilidad de esa teoria como una explicacién concep-
tual para el proceso de aplicacién de los principios (co-
dificacion selectiva) es la parte méds importante de esta
investigacion.

Con el desarrollo de esa construccion tedrica se res-
pondié la pregunta general de investigacion: ;cémo
se aplican los principios del aprendizaje del modelo
educativo del Sistema de Universidad Virtual en el di-
sefio instruccional de un objeto de aprendizaje?, pues
con toda la descripcion de los procesos de aplicacion
de cada uno de los principios se observa una evidencia
acerca de como realizar el proceso que no existia. Asi-
mismo, se da una pauta a seguir para integrarlos en el
disefio instruccional.

Se destaca la intensa labor de anélisis a partir de los
tres tipos de codificacion: la abierta, la axial y, la méas
importante, la selectiva. Esta tltima permite establecer
el proceso de aplicaciéon de cada uno de los principios
analizados y dio como resultado una base tedrica sélida
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sobre la cual construir el OA y el proceso para su apli-
cacion (aportacion de esta investigacion).

Se reviso la instruccion para identificar posibles me-
joras, los datos recolectados en la evaluacion formati-
va (uno a uno, pequefio grupo y prueba de campo), se
utilizé para mejorar la instruccién y evidenciar la apli-
cacion de los principios. Se resumieron e interpretaron
los resultados de: (a) las tres evaluaciones formativas,
(b) el anélisis estadistico descriptivo y (c) los datos pro-
porcionados por los participantes. Lo anterior se realizo
para revisar la instruccién e identificar dificultades ex-
perimentadas por los estudiantes al intentar lograr los
objetivos. Asimismo, los resultados se relacionaron con
las debilidades o deficiencias especificas en el disefio
instruccional para hacer propuestas de mejora.

En este sentido, para Dick et al. (2005) los datos re-
colectados en esas evaluaciones formativas el investiga-
dor crean inferencias. Por lo anterior, se infiere si: (a) el
grupo seleccionado fue apropiado para la evaluacion,
(b) la instruccién logra el desarrollo de habilidades an-
tes no dominadas por el grupo, y (c) la instruccién fue
efectiva para mejorar las habilidades de los estudian-
tes. En este caso, para inferir si el grupo seleccionado
fue apropiado se eligi6 la preprueba que se aplic6 en
la evaluacién de pequefio grupo. En esa evaluacion se
demostré que los estudiantes no tenian las habilidades
(conocimientos previos) y no manejaban el 100% de los
conceptos relacionados con el planteamiento de un pro-
blema (ver Figura 3).

204



200 SO Posprueba

180 =@~ Preprueb.
160 __"/R ok eprueba
140 \ / e

120 \’\0—4—*

P RN o~

0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 ]

o} > N © A © O Q
,@\ é@q’ & @ ¢ & ¢ & @\
&zp’o 6'\’0 8\’0 ,&\’b b'}% &@’ &’b &@’ &’D &,D'S\
({)%\0 (()%& @%& @%& @%\0 @%&0 Q)%\O @%&0 < @%@’

Figura 2. Desempefio de los estudiantes en la evaluacién de grupo
pequeno

La grafica resume los datos de la evaluacién forma-
tiva, muestra el porcentaje promedio en el rendimiento
académico en la preprueba y el cambio en el desempefio
en la posprueba. Lo anterior evidencia que: (a) el grupo
seleccionado fue apropiado para esa evaluacion, (b) la
instruccion logra el desarrollo de habilidades antes no
dominadas por el grupo y (c) la instruccién fue efectiva
para mejorar las habilidades de los estudiantes.

4. CONCLUSIONES

La orientacion epistemoldgica utilizada en esta in-
vestigacion fue: la postura filosdfica, los fundamentos
tedricos, el procedimiento metodolégico, la estrategia
y los instrumentos utilizados. La postura filoséfica en
la primera parte de la investigacion fue constructivis-
ta porque, segtin Creswell (2014), el enfoque filoséfico
para generar teoria es el constructivismo. Este autor
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seflala que los supuestos en esta postura son: los in-
dividuos buscan entender el mundo en el que viven y
trabajan, desarrollan significado subjetivo de sus expe-
riencias y la realidad social la construyen con base en
esos significados. Esos significados participan en esa
realidad.

En este estudio se buscé entender y profundizar en
el conocimiento sobre el proceso de aplicacién de los
principios de aprendizaje en el disefio instruccional de
un OA (una parte del mundo de trabajo del investiga-
dor). La construccién tedrica fue un desarrollo de signi-
ficados de las experiencias y esa realidad social se cons-
truy6 (reconstruyd) con base en las interpretaciones de
las entrevistas realizadas a los sujetos que participaron
en la investigacion.

Si asumimos que esa construccién es el desarrollo
de un nuevo conocimiento, entonces el proceso cons-
truido en esta investigacion involucra a todos los princi-
pios de aprendizaje del SUV y una gran creatividad del
disenador. Un recuento de los pasos realizados por ese
disefiador permite comprender con claridad el aporte
empirico de esta investigacion.

La postura filoséfica utilizada en la segunda parte
de este estudio fue pragmatica, pues visualiza el cono-
cimiento como un proceso. Segin Creswell (2014), esta
postura se utiliza en paradigmas mixtos, estd orien-
tada a la practica del mundo real, se preocupa de las
aplicaciones, en solucionar problemas; en este caso, la
préctica de disefio instruccional en el mundo real del in-
vestigador donde se aplicé la construccion tedrica para
contribuir a solucionar el problema de disefio; asimis-
mo, el problema de los indices de reprobacion de los
estudiantes que cursan las materias de proyectos en la
licenciatura investigada.
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Una de las conclusiones de este trabajo es que el
aprendizaje es complejo, tiene diversos tipos, s6lo se se-
paran para efectos de investigacion. Para analizar los
procesos o los subprocesos en cada tipo es dificil deli-
mitar hasta donde llega uno y empieza el otro.
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Resumen

La investigacién que la autora presenta es una oportunidad para evaluar no sélo
el desempefio de los docentes en los diversos programas de bachillerato oferta-
dos y en sus diferentes modalidades: escolarizada (presencial), no escolarizada
(virtual) y mixta; bajo las directrices que emanan de la Reforma Integral de Edu-
cacién Media Superior (RIEMS), sino que ademads, con los resultados obtenidos
a partir del analisis de percepcién de su practica docente, se desarrollaran estra-
tegias de formacion y actualizacién, que contribuyan a aumentar la calidad en la
practica docente en el andamiaje de la RIEMS y cuyo impacto sea directo en el
perfil de egreso de los estudiantes.

En la metodologia se aborda el disefio del estudio que recoge los objetivos
del mismo, el tipo de investigacion, el alcance, los sujetos que intervienen directa
e indirectamente, la planeacién de la investigacion, la descripcion del contexto y
el calculo de la muestra; en si se habla de una descripcién detallada del método
con el que se trabajé para dar solucién al problema planteado. Se presentan al-
gunos resultados derivados de la metodologia propuesta. Por tanto y tomando
en cuenta el método y técnicas de investigacion, se considerd de tipo No Experi-
mental, Descriptiva con un Enfoque Mixto.

Palabras clave:

Evaluacién, desempefio docente, modalidad escolarizada y no escolarizada, per-
cepcién, PROFORDEMS.

Abstract

The research that the author hereby presents is an opportunity to evaluate,
not only the performance of the educators in the diverse programs of superior
education offered and their broad array of styles: schooled (of presence), non-
schooled (online), and mixed; under the directives set by the Integral Reform of
Superior Middle Education (RIEMS), but also, with the results obtained from the
analysis of perception of their educational practice, strategies of formation and
updating will be developed with the purpose of contributing to the augment of
quality in the educational practice in the scaffolding of the RIEMS, which will
have a direct impact in the graduate profile of the students.

The methodology takes on the design of the study which gathers its objecti-
ves, the type of investigation, the reach, the subjects that intervene both directly
and indirectly, the planning of the research, the description of the content, and
the calculation of the sample; essentially, a description of the method that was
worked with to bring a solution to the given problem is talked through. The-
reby, and taking into account the method and techniques of investigation, the
methodology has been considered Non-Experimental, and Descriptive with a
Mixed Approach.

Keywords:

Evaluation, Teaching performance, Schooled and unschooled mode, Perception,
PROFORDEMS.



1. INTRODUCCION

A lo largo del 2007, la propuesta para la creaciéon del
Sistema Nacional de Bachillerato (SNB), descrita en el
documento “Creacién de un Sistema Nacional de Ba-
chillerato en un marco de diversidad”, (SEP, 2008) fue
discutida ampliamente por los principales actores de la
Educacion Media Superior (EMS) en el pais. Uno de los
procesos fundamentales de la Reforma es la construc-
cién e implementacion de un Marco Curricular Comun
(MCC) en los distintos subsistemas y modalidades del
nivel educativo. La base de este MCC es el Perfil del
Egresado de la EMS, compuesto por once competencias
genéricas y sus principales atributos.

De acuerdo al documento de la RIEMS (2008), ser
competente permite realizar una actividad con un nivel
de dominio considerable correspondiente a un criterio
establecido. Dicho nivel que un individuo puede alcan-
zar en una actividad depende de los recursos con los
que cuente y la institucidon y el contexto en el que se
desempeiie; involucra sus conocimientos, habilidades
en diversos campos, destrezas, actitudes y valores.

Es por ello que para lograr que el estudiante adquie-
ra y desarrolle estas competencias, la formaciéon docen-
te es un aspecto fundamental, ya que constituye uno de
los cuatro ejes del proceso de construcciéon del SNB. La
formacion y actualizacion deberdn estar orientadas a
que los docentes trasciendan propdsitos exclusivamen-
te disciplinares, para apoyar de manera integral la for-
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macién de los jévenes de acuerdo a los objetivos de la
RIEMS; para ello se cuenta con un Perfil del Docente
que es fundamental para avanzar en esta direccion, este
perfil se fundamenta en el Acuerdo Secretarial 447 y 488
de la RIEMS (DOF del 29-10-2008).

Tomando en cuenta lo anterior, segtin el documento
rector de la RIEMS (2008), educar con un enfoque por
competencias significa crear experiencias de aprendiza-
je para que los estudiantes desarrollen habilidades que
les permitan movilizar, de forma integral, recursos que
se consideran indispensables para realizar satisfactoria-
mente las actividades demandadas, es por ello que esta
reforma plantea, entre sus acciones, la capacitacion y ac-
tualizacion mediante el Programa de Formaciéon Docen-
te en el Nivel Medio Superior (PROFORDEMYS), inscrito
en el Programa Sectorial de Educaciéon 2007-2012 y en
la RIEMS, y tiene como principal propdsito orientar las
acciones de formacién y actualizaciéon docente de este
nivel educativo. Ademaés contribuye al alcance del per-
til docente de la Educacién Media Superior; constituido
por una serie de competencias que el docente debe de-
sarrollar para promover en los jovenes de este nivel los
valores, habilidades y competencias que les demanda la
sociedad actual.

Por tanto, la investigacion que la autora hace es una
oportunidad no sélo para evaluar el desempefio del do-
cente en modalidad escolarizada y no escolarizada, des-
de su percepcién después de cursar el Diplomado del
PROFORDEMS, sino que también se podran desarrollar
estrategias de formacién y actualizacién que contribu-
yan a aumentar la calidad en la practica docente en el
andamiaje de la RIEMS y cuyo impacto sea directo en el
perfil de egreso de los estudiantes.
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El objeto de estudio

De acuerdo con Padilla (2012), la necesidad de for-
macion y actualizacion tanto para docentes como tuto-
res y directivos en planteles de la Universidad de Gua-
dalajara se ha convertido en un conjunto de acciones
apremiantes para poder enfrentar la RIEMS que se ha
venido gestando a partir del afio 2009 y que ademas
dara entrada al SNB; prueba de ello es la creciente ma-
tricula de profesores al Diplomado en Competencias
Docentes en el Nivel Medio Superior, coordinado por la
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones

de Educacion Superior de la Reptblica Mexicana A. C.
(ANUIES), a través del PROFORDEMS.

El problema

Si bien la efectiva formacién y actualizacién de los
profesores que coadyuven a la obtencién del perfil de-
seado y que satisfagan los elementos aplicados a la prac-
tica docente no es una situacion resuelta, puesto que sin
duda se vienen gestando desde los anteriores progra-
mas de bachillerato, si es una inquietud que interesa a
la comunidad universitaria del Sistema de Educacién
Media Superior (SEMS) de la Universidad de Guada-
lajara, ya que, a cuatro afios de la RIEMS, existe poca o
nula informacién sobre la percepcién de los profesores
sobre su practica docente, después de haber cursado el
Diplomado del PROFORDEMS, pues en la biisqueda de
datos que pudieran ser ttiles para esta investigacion se
encontrd escaza informacion sobre este tema en lo que
respecta a preparatorias de la universidad de referen-
cia.

Para efectos de esta investigacion, se tomaron como
referencia tres preparatorias que pertenecen al SEMS de
la Universidad de Guadalajara y son: la preparatoria 5,
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9y 13, las cuales se encuentran ubicadas en el poniente
de Guadalajara y pertenecen a la misma zona escolar.

A partir del enunciado del problema, se plantea la
siguiente interrogante, misma que fue rectora de esta
investigacion, a partir de la descripcion de los objetivos,
tanto el general como los especificos:

¢(Como perciben algunos de los profesores de las
preparatorias 5, 9 y 13 de la Universidad de Guadalaja-
ra su practica docente después de haber cursado el Di-
plomado del PROFORDEMS?

Para complementar la anterior pregunta e interro-
gar desde diferentes angulos al objeto de estudio, se
plantean algunas otras, como son las siguientes:

Con base en el analisis realizado al programa del Di-
plomado del PROFORDEMS (quinta generacién), ;cua-
les son las competencias del perfil docente que emana
de la RIEMS y que se contemplan en dicho diplomado,
de tal manera que el docente las adquiera al acreditarlo?

a) De acuerdo a la escala Likert que se maneja en
el cuestionario, ;como consideran los profesores de las
preparatorias 5, 9 y 13 el nivel de percepcion sobre su
préctica docente, después de egresar del Diplomado del
PROFORDEMS?

b) Con base en el andlisis de las percepciones de al-
gunos de los profesores de las preparatorias 5, 9 y 13,
sobre su practica docente, ;jcudles estrategias de forma-
cién y actualizacién pueden resultar, para alcanzar una
calidad aceptable en la practica docente, en el Bachille-
rato General por Competencias de la Universidad de
Guadalajara?

Estas preguntas convergerdn en una serie de estra-
tegias de formacién y actualizaciéon encaminadas a me-
jorar la préactica docente, tomando en cuenta la primera
competencia que marca el Acuerdo 447 (DOF del 29-10-
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2008), en el que se establecen las once competencias do-
centes, y que a la letra dice: “1. Organiza su formacién
continua a lo largo de su trayectoria profesional”.

Objetivos, supuestos y variables de investigacion

a) Objetivo general

Analizar las percepciones de algunos profesores so-
bre su préctica docente después de cursar el Diplomado
del PROFORDEMS impartido por la ANUIES, para que
de acuerdo al nivel de percepcién derivado de dicho
andlisis, se determine tanto la utilidad del proceso de
formacién mediante este diplomado, asi como la imple-
mentacion de estrategias de formacién y actualizacion
encaminadas al logro de una calidad aceptable en la
practica docente del Bachillerato General por Compe-
tencias de la Universidad de Guadalajara.

b) Objetivos especificos

1. Identificar las competencias que contempla el
Diplomado del PROFORDEMS (quinta genera-
cién), con relacién a las ocho competencias que
emanan del Perfil del Docente de la RIEMS.

2. Disefar y aplicar un instrumento de indaga-
cién a cierto namero de profesores, de cada uno
de los planteles elegidos, para analizar el nivel
de percepcion sobre su practica docente, des-
pués de haber cursado el Diplomado del PRO-
FORDEMS.

3. Proponer estrategias de formacién y actualiza-
ciéon docente, a partir de las opiniones de los
profesores, para alcanzar una calidad aceptable
de la préactica docente en el Bachillerato General
por Competencias de la Universidad de Guada-
lajara.
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c) Supuesto

De acuerdo a Herndndez, Fernandez y Baptista
(2010) el hecho de que se formulen o no hipétesis de-
pende del alcance inicial del estudio; en este caso se
habla de una investigacién con alcance descriptivo, por
lo tanto se utiliza un supuesto que consiste, segun el
mismo autor, en predecir un hecho o dato en una o mas
categorias que se midan u observen.

El supuesto sobre lo que se espera encontrar como
fruto de la investigacién fue el siguiente: la mayoria de
los profesores egresados del Diplomado del PROFOR-
DEMS en las preparatorias 5, 9 y 13 perciben que han
logrado una calidad aceptable en su practica docente,
bajo el enfoque por competencias.

d) Variables o categorias

Se observa entonces que las variables o categorias
susceptibles de anédlisis en esta investigacion son:

Variable dependiente: La percepcion de los profe-
sores egresados del Diplomado del PROFORDEMS

Variable independiente: La practica docente de los
profesores egresados del PROFORDEMS

Percepcion = f (x1, x2, x3) Esto es igual a: Percepcion =
f (prictica docente)

En donde, la percepcién de los profesores con res-
pecto a su practica docente y egresados del Diploma-
do del PROFORDEMS esta en funcién del desarrollo de
la préactica docente. Para efecto de este estudio se toma
como base la Guia complementaria para Organismos
Evaluadores (julio, 2010). Documento que complemen-
ta al “Manual operativo para evaluar los planteles que
solicitan ingreso al Sistema Nacional de Bachillerato”.
(Version 2.0 — agosto de 2012) estas competencias se
describirdn mds adelante del documento.

Una vez establecidos los objetivos de la investiga-
cién, supuesto y categorias, se comienza a concebir la
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manera prictica y concreta de recabar informacién que
permita llegar a su alcance. Es hora de preguntarse:
iqué se necesita conocer del problema y para qué? A
partir de ahi se vuelve a preguntar: ;cudl es la manera
maés eficiente de recoger informacién, para poder cono-
cer la problematica? Y cuando se tenga esa informacion,
es necesario preguntarse de nueva cuenta: ;qué se va a
hacer con esa informacién, como se va a ordenar y ana-
lizar?, ;qué conclusiones se van a obtener a través de
esa informacion y para qué van a servir?, ;dénde se van
a aplicar esos resultados?

Es asi como algunos planteamientos dependieron de
un tipo de método de recoleccion de datos, pero no fue-
ron exclusivos, por ejemplo se utilizaron cuestionarios
para realizar el estudio, lo cual lleva a lo cuantitativo.
Sin embargo, tiene también caracteristicas cualitativas,
que al conjuntarlas o complementarlas hicieron que la
investigacion tuviera resultados mds asertivos, sin de-
jar de lado la interpretacién, elemento tan importante
que debe haber en una investigacion. Fue entonces, im-
portante, decidir el método adecuado que condujera de
manera efectiva al cumplimiento de los objetivos que
se plantearon en la investigacion, ademas de la elecciéon
de las técnicas de investigacion y los instrumentos de
recolecciéon de datos, emanados de esas técnicas y que
se acoplaron al método elegido.

2. ESTRATEGIA METODOLOGICA

La metodologia que la autora siguié para alcanzar
los objetivos anteriormente presentados fue a través del
desarrollo y aplicacién de un cuestionario, tomando en
cuenta que la percepcion es el campo temaético a par-
tir del cual el estudio ordenaréd la informacién, ya que
el andlisis desarrollado considera la vision de Robbins
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(1998) sobre la percepcién “como un proceso mediante
el cual, los individuos organizan e interpretan sus im-
presiones sensoriales con el fin de darle significado a su
ambiente” (p. 90).

En la metodologia se aborda el disefio del estudio
que recoge los objetivos del mismo, el tipo de investi-
gacion, el alcance, los sujetos que intervienen directa
e indirectamente, la planeacion de la investigacion, la
descripcion del contexto y el calculo de la muestra; las
técnicas de investigacion, la validaciéon y operatividad
de los instrumentos de recoleccién de datos; en si, se
habla de una descripcion detallada del método con el
que se trabajo para dar solucién al problema planteado.

Asumiendo el objetivo general y los objetivos es-
pecificos que se han planteado, y de acuerdo al nivel
de investigacion; es decir, al grado de profundidad con
que se aborda un fenémeno u objeto de estudio y to-
mando en cuenta el método y técnicas de investigacion,
se considerod que esta investigacion es estructurada bajo
un Enfoque Mixto, de tipo No Experimental y Descrip-
tivo. De acuerdo a lo que plantea Kerlinger (1979) al re-
ferirse a la investigacion no experimental, afirma que:
“es cualquier investigacion en la que resulta imposible
manipular variables o asignar aleatoriamente a los su-
jetos o las condiciones” (p.116); y més especificamente
de acuerdo a Hernandez et al. (2010) se reconocen como
de tipo descriptivo, puesto que su procedimiento con-
siste en medir en un grupo de personas u objetos una o
generalmente mds variables y proporcionar su descrip-
cién; ademads de especificar propiedades, caracteristicas
y rasgos importantes de los fendmenos analizados; es
decir, se describen tendencias de un grupo o poblacién,
partiendo de las categorias que fueron medidas y des-
pués de su cuantificacion, fueron analizadas.
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Es por ello que en esta clase de estudios el investi-
gador debe ser capaz de definir qué se medira y sobre
qué o quiénes se recolectaran los datos. Hernandez et
al. (2010) comenta que los estudios descriptivos buscan
especificar las propiedades, caracteristicas y los perfiles
de personas, grupos, comunidades, procesos, objetos o
cualquier otro fendmeno que se someta a un anélisis.
Estos son titiles para mostrar con precisién los angu-
los 0 dimensiones de un fendmeno, suceso, comunidad,
contexto o situacion.

Categoria, subcategorias y competencias docentes
segun acuerto secretarial 447 y 488

Para lograr la definicién del objetivo de esta inves-
tigacion, se erigieron tres categorias, a través de las
cuales se midi6 la percepcién de los docentes, y éstas
son: (1) percepcion de la competencia pedagdgica; (2)
percepcion de la competencia comunicativa y (3) per-
cepcion de la competencia socioafectiva. Se determind
esta categorizacién de acuerdo a lo establecido en la
Guia complementaria para Organismos Evaluadores
(julio, 2010), la cual complementa al “Manual operativo
para evaluar los planteles que solicitan ingreso al Sis-
tema Nacional de Bachillerato”. (Version 2.0, agosto de
2012). De las categorias referidas, se derivan ocho sub-
categorias que, para efectos operativos del estudio, se
conformaron de las once competencias del perfil docen-
te deseable que determina el Acuerdo Secretarial 447 y
488, las cuales, fueron clasificadas tomando en cuenta
su impacto, ya sea hacia lo pedagégico, lo comunicativo
o lo socioafectivo. A su vez, de las subcategorias surgen
los 75 items que nutren al cuestionario que fue aplicado
a los profesores que cursaron y acreditaron el diploma-
do del PROFORDEMS de las preparatorias 5, 9 y 13. A
continuacién se muestra lo referido en la tabla 1:
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Tabla 1. Definicién de categorias y clasificacion de subcategorias

Categorias

Definicion conceptual

Definicion operacional
(Subcategorias)

|. Percepcion
de la Competencia
Pedagdgica.

II. Percepcion
de la Competencia
Comunicativa.

[Il. Percepcion
de la Competencia
Socio Afectiva.

Capacidad del profesor para: a) Es-
timular a los estudiantes a aprender
mediante estrategias de aprendizaje
basadas en el trabajo cooperativo
y el autoaprendizaje; b) Promover
aprendizajes mediante estrategias
eficaces, de manera sistematica y
organizada, para el desarrollo de las
competencias del Marco Curricular
Comun (MCC).

Capacidad del profesor para co-
municar sus ideas y motivar a los
estudiantes a expresar las suyas
mediante la argumentacion y la
discusion, escuchando el punto de
vista de los demés.

Actitudes del profesor para favorecer
el aprendizaje de los estudiantes y
crear un clima emocional adecuado.

a) Formacion continua del docente.
(Items del 1 al 14).

b) Planeacion del proceso de ense-
fanza aprendizaje por el docen-
te. (15 al 24).

¢) Evaluacion por competencias
por el docente. (items del 25 al
34).

d) Mejora continua del docente (35
a4?).

a) Facilita el aprendizaje significati-
vo. (items del 43 a 49).

b) Facilita el aprendizaje creativo e
innovador. (items del 50 a 56).

¢) Facilita el aprendizaje auténomo
y colaborativo. (tems del 57 a
64).

a) Propicia ambiente sano e inte-
gral (ltems del 65 a 75).

FUENTE: Elaboracion propia, basada en la Guia complementaria para Organismos Evalua-
dores (julio, 2010). Documento que complementa al “Manual operativo para evaluar los
planteles que solicitan ingreso al Sistema Nacional de Bachillerato”. (Version 2.0 — agosto

de 2012).

Disefio y planeacién de la investigacion

Como se mencion6 anteriormente, el disefio de esta
investigacion fue de corte no experimental, estructura-
do bajo un enfoque mixto, caracterizado por ser de tipo
descriptivo y constituy6 el plan general del investiga-
dor no sélo para obtener respuesta a las interrogantes
planteadas, sino también a describir categorias y anali-
zar su incidencia en las tres preparatorias de referencia.
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Tabla 2. Diserio de la investigacion

;Qué se investiga?

Las percepciones de los profesores sobre su préctica
docente después del PROFORDEMS

}

| ;Cual es la pregunta? |

!

;Coémo perciben los profesores su practica docente
después de cursar el Diplomado del PROFORDEMS?

Revision de literatura /

Se Hace

| ¢Cual es el Objetivo? |

\I

Marco Tedrico

Descubrir y analizar las percepciones delos profesores sobre su practica
docente después de cursar el Diplomado del PROFORDEMS, para valorar
hasta qué grado estas percepciones pueden converger en estrategias de formacién
y actualizacién encaminadas a la mejora de la préctica docente en el Bachillerato

General por Competencias

Metodologia Mixta, Bésica,
Descriptiva, Analitica,
No experimental

Técnicas de
Investigacién:
Encuesta y entrevista

Andlisis e interpretacién
de Resultados:
Estadistica descriptiva
Andlisis de contenido
de las entrevistas

Conclusiones y Propuestas

FUENTE: Elaboracion propia basada en el disefio de la investigacién (2010).
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La planeacion de la investigacion consisti6 en fijar el
curso concreto de acciéon seguido al momento de desa-
rrollarse y materializarse en escrito las ideas del inves-
tigador. Para esos fines se establecieron los principios
que orientaron la secuencia de operaciones para reali-
zar esta investigacion y la determinacion de tiempos
para su realizacion concreta. Se debe tomar en cuenta
que la planeacion es la seleccién y relacion de hechos,
asf como la formulacién y uso de suposiciones respecto
al futuro en la visualizacién y formulacién de las acti-
vidades necesarias para el desarrollo material de la in-
vestigacion.

Caracteristicas de la poblacion y seleccion
de la muestra

La investigacion se llevo a cabo en tres preparatorias
de la Universidad de Guadalajara: preparatorias 5, 9 y
13, localizadas en la zona metropolitana de Guadalaja-
ra, orientadas al sur de la misma. Se realizaron entrevis-
tas a cada uno de los coordinadores académicos de las
preparatorias mencionadas. Las entrevistas ayudaron a
la recaudacion de datos para comenzar la intervencion
de esta investigacion.

Asi también se aplicé un cuestionario a los docen-
tes de cada preparatoria que ya habian cursado y acre-
ditado el Diplomado del PROFORDEMS, sin tomar en
cuenta si fueron certificados por el organismo CERTI-
DEMS; esto de acuerdo a la muestra determinada y que
mas adelante se habla de ella.

Comenta Hernandez et al. (2010) que para determi-
nar la muestra de estudio, lo primero que se tiene que
hacer es definir la unidad de analisis, en este caso son
los profesores que cursaron el Diplomado del PROFOR-
DEMS de cada una de las preparatorias anteriormente
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citadas, no importando el semestre que ellos impartian
en sus escuelas, ni la edad, sexo, profesion, afio en que
cursaron el Diplomado, si estan certificados bajo el pro-
grama de CERTIDEMS, o cualquier otra caracteristica
que pudiera ser una limitante. Como se observa, esto
delimita la poblacién, que ayuda al calculo de la mues-
tra, cuya informacion obtenida representa un subgru-
po de la poblacién de interés sobre el cual se recolectan
datos, y que se definen o delimitan con precision, pues
ésta debe ser representativa de la poblacion.

Pocas veces es posible medir a toda la poblacién,
por eso se selecciona una muestra, y desde luego se pre-
tende que este subconjunto sea un reflejo fiel del con-
junto de la poblacién (Herndndez et al. 2010, p: 177).
La poblacién (N) que se manejé en este estudio son los
profesores de cada una de las preparatorias que han
cursado el PROFORDEMS: Preparatoria 5: 41 maestros
de un total de 112 docentes que se encontraban en plan-
tilla registrados en el calendario 2013-A; Preparatoria 9:
136 maestros de un total de 177, registrados en plantilla
en el calendario 2013-A y; Preparatoria 13: 40 maestros
que cursaron el Diplomado, de un total de 123 docentes
registrados en plantilla en el calendario de referencia.

De ahi que la poblacién, objeto de estudio de la in-
vestigacion, la conformaron 217 maestros de distinto gé-
nero y que cursaron el Diplomado del PROFORDEMS,
sin tomar en cuenta las caracteristicas mencionadas en
el parrafo anterior.

Calculo del tamaiio de la muestra

En esta investigacion se utiliz6 un muestreo aleato-
rio probabilistico proporcional, cuya caracteristica prin-
cipal es que todos los elementos de la poblacion tienen
una misma probabilidad de ser elegidos. Como se men-
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ciond anteriormente y tomando en cuenta la entrevis-
ta realizada a los Coordinadores Académicos de cada
plantel, la Poblacién (N) la comprenden 217 maestros
que cursaron el Diplomado del PROFORDEMS, entre
las tres preparatorias.

Tomando en cuenta que ya se conoce la poblacién
(finita), se quiere saber: ;cuantos maestros que cursaron
el Diplomado del PROFORDEMS, de un total de 217,
entre las tres preparatorias, fueron sometidos a estudio?
Para ello se utilizé la férmula propuesta por Wayne
(1993, pp. 172-174).

_ @@
2 -1+ 2@

Para calcular el tamano de la muestra se tomé en
cuenta a Hernandez (2010), tanto en su material biblio-
grafico como digital llamado “Decision Analyst Stats
tm?2.0”, obteniendo los siguientes resultados.

De acuerdo a la férmula se determina trabajar con
un 95% de confianza que equivale a 1.96, cuyo margen
de error es de 5%, tal como se muestra a continuacion:

Datos:
Z=196e=0.05%p=095Q=0.05N =217

(1.96%) (.95)(.05)(217)

"7 (059)(217 — 1) + (1.962)(.95)(.05)
_ (3.8416)(10.3075)
"~ (.54) + .182476
_ 39.597292
722476
n=54.80n=>55
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La muestra por lo tanto fue de 55 maestros, que se-
ran objeto de estudio de un total de 217 que cursaron el
Diplomado del PROFORDEMS. Ahora bien, esta es la
muestra general que incluye las tres preparatorias, asi
que a continuacion se exponen los cédlculos para obtener
la proporciéon muestral para cada una de éstas:

1. Se calcula el porcentaje proporcional de los pro-
fesores que cursaron el Diplomado en cada una de las
preparatorias, con la poblacién total que es 217.

a) Porcentaje proporcional para Preparatoria 5:

) — 100%
T J— X X=(41)(100%) /217 X =18.89%  X=19%

b) Porcentaje proporcional para Preparatoria 9:
217 —--mem 100%
136 -----—-- X X=(136) (100%) / 217 ~ X=62.67%  X=63%

c) Porcentaje proporcional para Preparatoria 13:
217 ---moev 100%
40 ------- X X=(40) (100%) /217 ~ X=1843%  X=18%

2. Una vez calculados los porcentajes proporciona-
les de los profesores de cada una de las preparatorias,
se procedio a calcular la muestra de cada una:

a) Calculo de la muestra para la Preparatoria 5:

X - 19% X = (19%) (55) / 100% X =10.45 X=11
11 maestros fueron sometidos a estudio en Preparatoria 5.
b) Célculo de la muestra para la Preparatoria 9:

p— 63% X =(63%)(55)/100%  X=3465 X=34

35 maestros fueron sometidos a estudio en Preparatoria 9.
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c) Calculo de la muestra para la Preparatoria 13:

X -—-18%  X=(18%)(55) / 100% X=9.9  X=10

10 maestros fueron sometidos a estudio en Preparatoria 13.

Estos resultados suman 55, siendo congruentes con
la muestra obtenida de la poblacién general del estudio.

Técnicas para recopilar informacién. Seleccionado
el disefio de la investigacion y la muestra adecuada, la
siguiente etapa consistid en recolectar datos pertinentes
sobre atributos, tomando como guia un plan detallado
de procedimientos que condujeron a la recoleccién de
datos para un propésito especifico, cumplir con el obje-
tivo de dicha investigacion. Se aclara que en esta etapa
se tomaron en cuenta los recursos tanto humanos como
materiales y financieros, de tiempo y apoyo institucio-
nal, entre otros.

Tabla 3. Plan para la obtencidn de datos

Plan para la obtencion de datos

Planteamiento

Objetivo: Analizar las percepciones de algunos profesores sobre su practica docente después de
cursar el Diplomado del PROFORDEMS impartido por la ANUIES, para que de acuerdo al nivel de
percepcion derivado de dicho analisis, se determine tanto la utilidad del proceso de formacion
mediante este diplomado, asi como la implementacion de estrategias de formacion y actuali-
zacion encaminadas al logro de una calidad aceptable en la practica docente del Bachillerato
General por Competencias de la Universidad de Guadalajara.

Pregunta: ({Como perciben algunos de los profesores de las preparatorias 5, 9 y 13, de la
Universidad de Guadalajara, su practica docente después de haber cursado el Diplomado del
PROFORDEMS?

¢Cuales son las fuentes?
Profesores de las preparatorias 5, 9y 13 de la UdeG que hayan cursado el Diplomado del PRO-
FORDEMS.

G
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¢A través de qué técnicas se van a re-
colectar los datos?

Entrevista a coordinadores académicos de cada
plantel.

Encuesta a los profesores que hayan cursado el
Diplomado del PROFORDEMS de cada una de
las preparatorias.

¢Con qué instrumentos?

Entrevista: Cuestionario abierto que serd apli-
cado por el investigador: “Formato de entrevis-
ta a Coordinadores Académicos”.

Encuesta estadistica precodificada:
Cuestionario cerrado bajo el método de es-
calamiento Likert y tres preguntas de opinion:
“Percepcion de la Practica Docente después
del Diplomado del PROFORDEMS” por sus ini-
ciales nombrado “PPDDPRO”.

¢De qué forma se van a preparar para
su analisis?

Herramientas tecnoldgicas: Excel, SPSS, Pla-
taforma Lime Survey, Version 2.004Build
121019, Matriz de datos, tablas de frecuencias,
Gréficos.

¢Cémo se van a analizar?

Mediante la Estadistica descriptiva, Diagrama
de Pareto, Andlisis de Estratificacion y Andlisis
de Contenido.

Categorias a medir en el cuestionario
cerrado:

. Percepcion de la Competencia Pedagogica.
II. Percepcion de la Competencia Comunicativa.
Il Percepcion de la Competencia Socio Afectiva.

La muestra:

55 maestros con PROFORDEMS:
- Preparatoria 5: 11 maestros

- Preparatoria 9: 34 maestros

- Preparatoria 13: 10 maestros

Recursos disponibles: Humanos, econdmicos y materiales, suficientes. Tiempo: 2 afios.

FUENTE: Elaboracion propia basada en el Plan para obtencion de datos (2010).

En esta investigacion se tomaron en cuenta dos
grandes grupos de técnicas de investigacion cientifico
social: las técnicas para la recopilacién de informacién
(que por la recopilacién de datos brutos, son las prime-
ras en aplicarse) y las técnicas para el analisis de la in-
formacién, que como su nombre lo indica son las que se
usan para organizar, decodificar y leer la informacién
previamente recopilada. A continuacién, se presentan
las técnicas que se aplicaron para recolectar la informa-
cion:

Investigacion documental. Para Jurado (2005) esta
técnica permite la recopilacién de informacién para
enunciar las teorias que sustentan el estudio de los fené-
menos y procesos. Es entonces que a partir de esta téc-
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nica se elaboré un marco tedrico conceptual que ayudé
a formar un cuerpo de ideas sobre el objeto de estudio.
Para ello se recurri6 a fuentes primarias y secundarias
de informacidn, tales como: libros, revistas, informes
técnicos, tesis y diversas citas que hicieron mas veraz y
serio el trabajo realizado.

Entrevista. La técnica cualitativa entrevista, Binghan
y Moore (1924) la definieron como una conversacion
que tiene un objetivo. Rogers (1942) sefiala que una en-
trevista es un encuentro interpersonal que se desarrolla
dentro de un marco y situacion social dada, de tal modo
que implica la presencia de un profesional y un sujeto.
Sin la presencia de un profesional, la entrevista se con-
vierte en un simple didlogo. Para esta investigacion se
utilizé una entrevista semi-estructurada, que se basa en
una guia de asuntos o preguntas y el entrevistador tie-
ne la libertad de introducir preguntas adicionales para
precisar conceptos u obtener mayor informacién sobre
temas deseados (Hernandez et al., 2003:455).

De acuerdo con Ghiglione y Matalon (1989) se esta-
blece una clasificacién de la entrevista en funcién de la
libertad que se concede a la persona interrogada, ésta
es:

e Entrevista no directiva: el encuestador se limita

practicamente a proponer un tema.

e Entrevista semidirectiva o semiestructurada: el
entrevistador tiene un conjunto determinado de
temas o preguntas de interés que va introducien-
do a su juicio.

Flick (2004) dice que, en general, una meta de las en-
trevistas semiestructuradas es revelar el conocimiento
existente de manera que se pueda expresar en forma de
respuestas y, por tanto, hacerse accesible a la interpre-
tacion.
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Por consiguiente, como se refiere en un parrafo an-
terior, la entrevista fue semiestructurada y se aplicé a
cada uno de los coordinadores académicos de las pre-
paratorias mencionadas anteriormente. Para realizar la
investigacion en estas preparatorias, se solicit6 el per-
miso a las autoridades correspondientes, en este caso a
los directores de cada una de las preparatorias de refe-
rencia, a través de una carta de peticion.

Una vez que fue otorgado dicho permiso se proce-
di6 a la aplicacion de ésta, donde el investigador fungié
como entrevistador, el cual denoté conocimientos sobre
la investigacion, estuvo consciente del rol que desempe-
N6, ademads que tuvo un buen manejo sobre situaciones
problematicas y refirié un feedback claro y eficiente. El
investigador estuvo familiarizado con el cuestionario
que sirvié como guia para que las autoridades llevaran
de manera efectiva dicha entrevista.

a) Construccion de la entrevista

1. Se habl6 del proyecto con los directores de cada
plantel de manera personal para formalizar
esta investigacion. Se envié una carta por co-
rreo electronico, recibiendo acuse de recibido
de cada uno de ellos de manera satisfactoria. Se
concreto cita para la entrevista con cada uno de
los coordinadores académicos de las preparato-
rias 5, 9 y 13, de la Universidad de Guadalajara.

2. El cuestionario de la entrevista se integré con
23 preguntas abiertas que giraron alrededor de
la informacién general del plantel con respecto
al Bachillerato General por Competencias, ta-
les como: el numero de alumnos, el nimero de
profesores que cursaron el Diplomado de PRO-
FORDEMS, conocer la percepcién de los coor-
dinadores sobre la practica docente de los pro-
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fesores que tienen este Diplomado, asi como el
nivel en el que se encuentra el plantel en el Sis-
tema Nacional de Bachillerato (como es el caso
de la preparatoria 9 y 13). Se preguntaron otros
aspectos, tales como las fortalezas y debilidades
no sélo para ingresar, sino para alcanzar un me-
jor nivel en el SNB.

3. Esta entrevista ayudé a conocer mas de cerca el
contexto de cada plantel, tanto en lo académico,
como en la estructura que guarda respecto a la
matricula que en ese momento se reporto; la si-
tuacion general de los profesores en cuanto a su
practica docente, las aspiraciones sobre la cali-
dad en la educacidn, asi como el conocer estrate-
gias de formacion y actualizaciéon encaminadas
a mejorar la préactica docente en este Bachillera-
to General por Competencias, de acuerdo a la
percepcién de los Coordinadores Académicos
de referencia. (Ver Anexo 1).

4. Se efectud la entrevista mediante la guia del
cuestionario, de manera que el coordinador pu-
diera contestar las preguntas con libertad. El
entrevistador realiz6 la pregunta y la respuesta
del coordinador fue grabada, para luego reali-
zar el vaciado de datos.

5. Posteriormente, se analizé cada una de las res-
puestas de los coordinadores a través de un cua-
dro comparativo, interpretdndose los resultados
con mayor significado. Estos datos se muestran
en el siguiente apartado.

Encuesta

Se define como una técnica que permite obtener in-
formacion empirica sobre determinadas variables que

230



quieren investigarse para hacer un analisis descriptivo
de los problemas o fenémenos. Los instrumentos de la
encuesta son el cuestionario y la cédula de entrevista.
Encuestar significa, por tanto, aplicar alguno de estos
instrumentos a una muestra de la poblacion. En ellos se
presentan datos generales de la misma: sexo, edad, ocu-
pacion escolaridad, nivel de ingresos, entre otros; y las
preguntas que exploran el tema que se indaga, las cua-
les pueden ser abiertas y/o cerradas, dependiendo del
objeto de estudio y de los propdsitos de la investigacion
(Rojas, 1989, p. 178).

Las encuestas fueron aplicadas a docentes de cada
una de las preparatorias mencionadas anteriormente y
que cursaron el Diplomado del PROFORDEMS, para
determinar el nimero de maestros encuestados, se
tomo en cuenta el cdlculo de la muestra que se cit6é con
anterioridad.

La encuesta se aplic6 a través del cuestionario “Per-
cepcion de la Practica Docente después del Diploma-
do del PROFORDEMS” por sus iniciales nombrado
“PPDDPRO”, construido especificamente de acuerdo
a las caracteristicas de esta investigacion. Se recurri6
a la encuesta estadistica precodificada y fue aplicada
a 55 docentes entre las tres preparatorias, contexto de
esta investigacion, a través de un cuestionario cerrado
con 5 escalas tipo Likert. De acuerdo a Hernandez et al.
(2010, p. 244), una actitud es una predisposicion apren-
dida para responder coherentemente de una manera
favorable ante un objeto, ser vivo, actividad, concepto,
persona o sus simbolos. Asi los seres humanos tienen
actitudes hacia diversos objetos, simbolos, conceptos,
entre otros. Significa que las actitudes estan relaciona-
das con el comportamiento que mantenemos en torno
a los objetos a que se hace referencia. Desde luego, las
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actitudes s6lo son un indicador de la conducta, pero no
la conducta en si. Es por esto que las mediciones de ac-
titudes deben interpretarse como “sintomas” y no como
“hechos” (Padua, 1979). Los métodos mas conocidos
para medir por escalas las variables que constituyen las
actitudes son: el método de escala Likert y la escala de
Guttman.

¢Por qué utilizar Escala de Medicion de Likert?

En esta investigacion se eligi6 el método Likert, el
cual fue desarrollado por Rensis Likert en 1932, pues
la Teoria de la Percepcién de uno mismo, sefiala que la
conducta influye en las actitudes, ya que la percepcién
es el proceso por el cual los individuos interpretan las
impresiones sensoriales para dar sentido al entorno. Por
tanto, la teorfa de la percepcién de uno mismo asevera
qué actitudes sirven a posteriori para imponer un senti-
miento después de un acto ya ocurrido. Robbins (2004).

Estas escalas de medicion de actitudes, de acuerdo
a Hogg y Vaughan (2008), son instrumentos de reco-
leccion de informacién con base en una lista de items,
reactivos, o frases cuidadosamente seleccionados, de
forma que constituyen un criterio sistemético, confia-
ble, valido y especifico para medir cuantitativamente
alguna forma de fenémenos sociales, particularmente,
actitudes y aquellas relacionadas con percepciones, sen-
timientos, opiniones y creencias.

Por consiguiente, el método mas popular para me-
dir las percepciones es a través de las encuestas de acti-
tudes, cuya metodologia consiste en que, a cada punto
o escala se le asigna un valor numérico. Asi el partici-
pante obtiene una puntuacién respecto de la afirmacion
y al final su puntuacién total, en relacién con todas las
afirmaciones. Las afirmaciones califican al objeto de ac-
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titud que se estd midiendo; aclarando que el objeto de
actitud puede ser cualquier cosa. Dentro de los métodos
de medicion de actitudes, el mas utilizado por su senci-
llez y facilidad es el de “rangos sumarizados de Likert”
(Eisenberg, 2000) éste, después de revisar los intentos
para realizar un instrumento para medir las actitudes,
de Thurstone, y la técnica de Sigma en 1932, decidi6 uti-
lizar una técnica mas sencilla que consistié en asignar
valores de 1 a 5 a cada una de las cinco posiciones dife-
rentes de las aseveraciones de cinco puntos, el extremo
1 se asignaria siempre al extremo negativo, y el extremo
5 al positivo de la escala; después se determina la pun-
tuacion de cada individuo, encontrdndose el promedio
de los valores numéricos de las posiciones que marcé,
las puntuaciones obtenidas con éste y con el método de
Sigma se correlacionaron asi perfectamente.

Para efectos de este estudio, a fin de elaborar una
escala de actitudes tipo Likert, se redacté un conside-
rable nimero de enunciados o declaraciones, estos se
aplicaron a una muestra representativa de la poblacién
que se deseaba estudiar, presentandose cada reactivo
junto con una escala de cinco intervalos en que se pide
al individuo que sefale el grado en que concuerda o
ésta en desacuerdo con la declaracion.

a) Construccion del cuestionario

El instrumento creado “PPDDPRO” permitié a los
profesores expresar de manera congruente y honesta,
la manera en que perciben su practica docente des-
pués de haber cursado y acreditado el Diplomado del
PROFORDEMS, sin llegar a ser una amenaza para su
quehacer profesional. El cuestionario se hizo con base
en las once competencias y atributos del perfil docente
que dicta el Acuerdo Secretarial 447 y 488 de la RIEMS,
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en el que se establecen las once competencias docentes
para quienes impartan Educaciéon Media Superior en la
modalidad escolarizada, no escolarizada y mixta (DOF,
29/10/2008) y en el Manual para evaluar el desemperfio
docente en el Bachillerato Tecnolégico y General (2013).
SEP. SEMS. COSDAC. Anexo 1y 5. pp. 46y 57.

Este instrumento “PPDDPRO” aport6 un panorama
general y especifico del desempefio de los docentes, re-
sultados que permitieron conocer entre otros aspectos
la percepcién que los profesores tienen sobre los apren-
dizajes de los alumnos bajo el enfoque por competen-
cias, saber si las formas de evaluar que ahora practican
son las mas adecuadas, si identifican las competencias
que conforman el perfil deseable de acuerdo al contexto
de la RIEMS y el SNB, y otras mas que fueron surgien-
do conforme se avanzé en esta investigacion.

Se conformo de la siguiente manera:

1. En la primera parte del instrumento PPDDPRO
se solicitan los datos generales del docente. Esta
parte consta de ocho preguntas informativas,
tales como género, edad, grado académico, afios
que lleva en la docencia, entre otros.

2. En la segunda parte se tienen 75 items, los cua-
les estan clasificados en tres categorias a evaluar
y éstas a su vez se dividen en subcategorias que
contemplan las once competencias de la RIEMS
y los atributos de cada una de ellas. (Ver Tabla
1).

— DPara la redacciéon de los items, se analizaron los
atributos de cada una de las competencias que
contempla el Acuerdo Secretarial 447 y 488, se
redactaron a modo de afirmacién positiva, ya
que califica favorablemente al objeto de actitud,
de tal suerte que cuanto méas de acuerdo con

234



la frase estén los participantes, su actitud sera
igualmente mas favorable. (Herndndez et al.
2010, p. 246).

— En la redaccién, se consigue una relacion entre
los items que contienen el instrumento (subcate-
gorias) y las tres categorias que abarcan las once
competencias del perfil docente que emana de
los mencionados Acuerdos. Se remite para esto
a la Tabla 1. (Ver Tabla 1).

3 Enla tercera parte del instrumento PPDDPRO se

encuentran 3 preguntas de opinidn, a través de
las cuales los docentes encuestados proponen
cursos de formacioén y actualizacién docente,
tanto en lo disciplinar como en lo pedagdgico,
éstas fueron conformadas por los items del 76 al
78. (Es menester mencionar que no se muestra
el instrumento por tratarse este capitulo sola-
mente del proceso metodoldgico).
Estas preguntas de opinion sirvieron para de-
tectar estrategias de formacién y actualizacion,
a través de la propuesta de cursos disciplinares
y pedagdgicos, encaminados a la mejora de la
practica docente en los diferentes tipos de ba-
chillerato ofertado y en sus distintas modalida-
des: escolarizada, no escolarizada y mixta.

4. La escala utilizada para medir las percepciones
de los docentes fue tipo Likert de cinco: (1) defi-
ciente, (2) apenas aceptable, (3) indeciso, (4) sa-
tisfactorio y (5) muy satisfactorio
Esta escala, ademas de ubicar el nivel de satis-
facciéon de la percepcion del docente, significa
que si el participante se inclina por el nimero
5 (muy satisfactorio) en sus respuestas, entonces
se obtendrian un total de 375 puntos, (es decir,

235



75 items por 5), lo cual representa el maximo
puntaje con respecto a la medicién de actitu-
des, a través de la percepcién que tiene sobre
su préctica docente después de PROFORDEMS.
Se aclara que sélo se toman 75 items, ya que los
otros tres restantes son preguntas de opinién y
se les da otro tratamiento de andlisis.

Lo contrario entonces es que al contestar los 75
items en la escala 1 (Deficiente) se obtendria un
total de 75 puntos (75 items por 1), esto repre-
senta el minimo puntaje con respecto a la medi-
cién de actitudes, a través de la percepcioén que
los profesores tienen sobre su practica docente
después de haber cursado el citado Diplomado
del PROFORDEMS.

5. Este estudio se analiz6 a través de las herramien-
tas informaticas como el Excel y el programa
de anélisis de datos Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS), éste ultimo, a través de
la plataforma Lime Survey, Versiéon 2.00+Build
121019.

b) Validacion del cuestionario

La validez en términos generales se refiere al grado
en que un instrumento realmente mide lo que pretende
medir en una variable. En esta investigacion se llevé a
cabo la validacién del instrumento por expertos en el
tema. Para la validacion de este instrumento se selec-
cionaron a 9 maestros expertos, tomando en cuenta que
algunos de ellos han cursado el PROFORDEMS, otros
son formadores docentes de dicho Diplomado y otros
son expertos en la construccién de encuestas de satis-
taccion.
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. Se les envio via correo electronico una carta de

peticion para participar en la validacién del ins-
trumento, ademas de las instrucciones y crite-
rios para validar el contenido de dicho instru-
mento.

La evaluacion del contenido del instrumento
consistié en tomar en cuenta los siguientes cri-
terios: apariencia general del cuestionario, cla-
ridad de las instrucciones, claridad de los reac-
tivos/premisas, gramdtica, sintaxis, redaccion,
relevancia del contenido, adecuacién de las es-
calas y tiempo que le llev6 contestar el cuestio-
nario.

. Los maestros procedieron a revisar el instru-

mento y posteriormente lo evaluaron, tomando
en cuenta una escala con 3 indicadores: defi-
ciente, bueno y excelente.

Los criterios utilizados para la calificacién de dicho
instrumento, de acuerdo a la escala antes mencionada,

fueron:

Tabla 4. Escala para evaluar el cuestionario por los expertos

Escala Significado

(Ex) Excelente Cumple con el criterio.

(Bu) Bueno Cumple satisfactoriamente con el criterio, pero necesita algunas mo-
dificaciones.

(De) Deficiente No cumple con el criterio.

FUENTE: Elaboracion propia basada en la Escala de evaluacion por expertos (2010)
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En el Anexo 2, se muestra el formato que se utiliz6
para la validacion del cuestionario.

4. Los datos obtenidos y los resultados que se
obtuvieron por los expertos después de haber
contestado el cuestionario “PPDDPRO”, fue-
ron en forma general aceptables, pues el 70% de
los profesores expertos, contestd Excelente en
lo que respecta a los 7 criterios evaluados que
otorgan validez al instrumento, y el otro 30%
se incliné por Bueno, siendo atendidas las su-
gerencias de esta ultima escala con el fin de que
el instrumento mejorara basicamente en dos ru-
bros muy importantes la claridad en las instruc-
ciones y en los reactivos.

5. Una vez corregidos estos puntos y estructuran-
do el cuestionario de forma definitiva, se pro-
cedio a la aplicacion del mismo a los profesores
que cursaron y acreditaron el Diplomado del
PROFORDEMS en cada uno de los planteles ci-
tados con anterioridad.

¢) Operatividad del cuestionario

Después que se llevo a cabo el proceso de validacion
del instrumento, se procedié a la operatividad del mis-
mo, primero se hospedd en la plataforma Lime Survey,
Version 2.00+Build 121019, tanto los datos generales
como los items.

Posteriormente, se dieron de alta en la plataforma,
los nombres de los maestros que fueron encuestados de
cada uno de las tres preparatorias. A continuacién se
describe el proceso:

1. Se hospedan los datos generales en la platafor-
ma Lime Survey, Version 2.00+Build 121019.
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. Entrada de datos a la plataforma de todos los
items con sus respectivas escalas.

. Se da de Alta a los maestros participantes por
plantel en la plataforma. La lista de participan-
tes la proporciona el Coordinador Académico
de cada preparatoria, incluyendo solamente a
aquellos profesores que cursaron y acreditaron
el Diplomado del PROFORDEMS, sin tomar en
cuenta si estan o no, certificados bajo el progra-
ma CERTIDEMS.

. Una vez que el cuestionario se hospedd en pla-
taforma, se hizo una prueba piloto, con algunos
expertos en materia de tecnologia para checar
cualquier imprevisto.

. Se envid correo electrénico a cada uno de los
maestros que fueron encuestados, desde la pla-
taforma de referencia, solicitindoles su colabo-
racion para contestar la encuesta.

. La plataforma donde se hosped¢ el cuestionario
contenia una instruccion que consistio en avi-
sar al administrador (el investigador) de la en-
cuesta, a través del correo electrénico, que habia
sido contestado el cuestionario con éxito; de esta
manera, se podia saber el nimero de encuestas
realizadas y llevar un control més puntual que
permitiera conocer al investigador, si la muestra
ya se habia cumplido.

. Una vez contestado el cuestionario por los pro-
fesores, se exportaron los datos de las encuestas
para construir tablas de frecuencias y graficos
de interés.
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3. RESULTADOS

A continuacioén, se presentan las técnicas que se uti-
lizaron para el anélisis e interpretacion de los datos ob-
tenidos, tanto de las entrevistas realizadas a los coordi-
nadores académicos de cada una de las preparatorias;
asi como de la encuesta que contestaron los docentes
que cursaron y acreditaron el Diplomado del PROFOR-
DEMS, a través del instrumento “PPDDPRO”:

1. Analisis de los datos obtenidos de las entrevistas
a los coordinadores académicos

Las entrevistas fueron aplicadas a cada uno de los
coordinadores académicos de las tres preparatorias,
donde se deja libertad al encuestado para responder li-
bremente a las preguntas contenidas en el cuestionario.
El investigador fungié como entrevistador, demostran-
do conocimientos sobre la investigacion, estuvo cons-
ciente del rol que desempefid, ademds que asumié un
eficiente manejo sobre algunas situaciones problemati-
cas, tales como el tiempo y el lugar, asi también refirié
un feedback claro y oportuno, ya que estuvo familiariza-
do con el cuestionario que sirvié como guia para llevar
de manera efectiva la entrevista realizada a las autori-
dades.

El analisis de los datos de la entrevista se basé en los
criterios propuestos por Teddlie y Tashakkori (2008),
que consisten en la fundamentaciéon que proporciond
bases tedricas sobre informacion del estudio, asi tam-
bién la aproximacién, que consistié en la contunden-
cia con que se explican y describen los juicios y l6gica
del estudio; la secuencia que se sigui6 en la misma, asf
como los razonamientos que condujeron por ese cami-
no. Ademads de otorgar representatividad de voces; es
decir, se incluy6 a los tres coordinadores académicos
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de cada una de las preparatorias, facilitando asf signi-
ficado y profundidad al problema de investigacion, a
través de los datos proporcionados; estos resultados se
muestran a continuacion:

Tabla 5. Anilisis de las percepciones de los coordinadores académicos

Preparatoria (19) ¢EI PROFORDEMS  (20) ¢El docente cuenta  (21) ¢Qué tipo de
ha contribuido a elevar ~ con mejores herramien-  cursos implementarias
el nivel académico del  tas después del PRO- para capacitar y actua-
perfil de egreso del FORDEMS para llevar lizar a los docentes del
alumno? su practica docente plantel?
por competencias?
Prepa 5 Si, porque el profesor Si. Porque el docente Cursos instruccionales

No. Profesores:

112

Profesores con

PROFORDEMS:

41

Profesores con

CERTIDEMS: 16

sabe planear y planificar
los contenidos de las
Unidades de Aprendiza-
je que imparte.

Lleva un control sobre
sus tiempos y temas
que imparte.

Define con mayor cla-
ridad cada contenido
y actividades de los
alumnos.

Definicion con mayor
claridad de los produc-
tos académicos que los
alumnos entregan.

Se maneja un encuadre
por Academia y se con-
sideran los tres tipos de
evaluacion: Diagnostica,
Formativa y Sumativa.
Mayor compromiso por
parte del docente para
preparar los conteni-
dos de las Unidades de
Aprendizaje.

al tener definidos sus
contenidos, sabe qué
medios o0 instrumentos
utilizara el y los alum-
nos, es decir, qué téc-
nicas instruccionales y
de aprendizaje utilizard
en cada sesion con los
alumnos.

Sin embargo, el docente
maneja de manera intui-
tiva dichas técnicas, por
experiencia.

que permitan mejorar
su préctica docente al
profesor. Cursos espe-
cializados en diddctica
0 pedagogia, en pocas
palabras, cursos sobre
instrumentos para pla-
near y evaluar compe-
tencias.

Cursos de Actualizacion
disciplinar.

Cursos de desarrollo
humano, inteligencia
emocional, cambios en
los estilos de vida y cur-
sos de salud.

Reforzar cursos sobre
manejo de medios,
herramientas e instru-
mentos (TIC) para saber
buscar y discriminar
informacion y de esta
manera poder transmi-
tirlo a los alumnos en
todos los semestres, ya
que s6lo lo manejan en
el primer semestre en la
Unidad de aprendizaje:
Taller de Habilidades
para el aprendizaje.
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Preparatoria

(19) ¢EI PROFORDEMS
ha contribuido a elevar
el nivel académico del
perfil de egreso del
alumno?

(20) ¢El docente cuenta
con mejores herramien-
tas después del PRO-
FORDEMS para llevar
Su practica docente

por competencias?

(21) ¢Qué tipo de
cursos implementarias
para capacitar y actua-
lizar a los docentes del
plantel?

Prepa 9

No. Profesores:

177

Profesores con

PROFORDEMS:

136

Profesores con

CERTIDEMS: 94

Si. El estar informado,
actualizado y capacita-
do, conlleva a que los
alumnos reciban una
practica docente inten-
cionada y esto la con-
vierte en una practica
educativa.

Si, porque el estar ac-
tualizado puede provo-
car innovacion, e inno-
var es cambiar un estilo,
modelo o paradigma
educativo con el que
nosotros crefamos te-
ner resultados exitosos.
(Cambio de modelo
educativo de Tradicional
a Constructivista)

La presencia en todas
las Academias me per-
mite escuchar a “viva
voz” lo que los docen-
tes necesitan para tra-
bajar con los alumnos,
asi como saber como
evaluar de manera mas
practica y eficaz, sobre
todo que sea significa-
tiva dicha evaluacion
para los alumnos, que el
alumno vea reflejado su
avance académico.

Cursos de Planeacion
didactica y uso de re-
cursos didacticos.

Esta deduccion se ob-
tiene de la informacion
de la Semana de trabajo
colegiado, donde los
docentes manifiestan
a través de sus acade-
mias, sus necesidades
disciplinares, tedricas y
metodoldgicas.

Por otro lado en 1a re-
vision de las planea-
ciones didacticas y de
sus planes de clase se
denota esta necesidad.
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Preparatoria

(19) ¢EI PROFORDEMS
ha contribuido a elevar
el nivel académico del
perfil de egreso del
alumno?

(20) ¢El docente cuenta
con mejores herramien-
tas después del PRO-
FORDEMS para llevar
Su practica docente

por competencias?

(21) ¢Qué tipo de
cursos implementarias
para capacitar y actua-
lizar a los docentes del
plantel?

Prepa 13

No. Profesores:

123

Profesores con

PROFORDEMS:

40

Profesores con

CERTIDEMS: 16

Si, porque el profesor
reflexiona sobre su
practica docente, rea-
liza una alineacion del
proceso de ensefianza-
aprendizaje, conside-
rando el perfil de egreso
(competencias genéricas,
disciplinares) y su logro.

El diplomado de com-
petencias docentes, Si
proporciona conoci-
mientos, habilidades
y actitudes necesarias
para llevar a cabo el
modelo por compe-
tencias, los profesores
reflexionan sobre su
practica docente y los
nuevos desafios que se
le presentan.

Pero si el profesor no
estd en constante revi-
sion de su tarea docen-
te, no logrard llevar a la
préactica lo aprendido en
el diplomado.

Los que tengan relacion
con las competencias
docentes del acuerdo
447,

Esto de acuerdo a una
matriz del trayecto for-
mativo de los profeso-
res de la preparatoria de
los Ultimos afios.

FUENTE: Elaboracion propia, basada en la Entrevista a Coordinadores Académicos de las
preparatorias 5, 9y 13 (C. Rocha, A. Lomeliy G. Siordia, comunicacion personal, 19, 23 'y
26 de abril de 2013).

2. Analisis de datos de las encuestas a docentes
que cursaron el Diplomado del PROFORDEMS

Una vez hospedado el cuestionario en la plataforma
mencionada, ésta transform¢ las respuestas en valores
numéricos, resumio los datos, los codificé y los preparé
para el analisis; obteniéndose asi estadistica descriptiva.
Las categorias también fueron precodificadas, no asf las
preguntas abiertas, ya que éstas se analizaron a través
de un analisis de contenido. Los datos se codificaron y
se transfirieron a una matriz, se procedio a analizarlos
cuantitativamente, a través de:
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a) Analisis mediante estadistica descriptiva. El ané-
lisis de los datos de la encuesta por parte del investiga-
dor, una vez que fueron proporcionados por la plata-
forma Lime Survey, se basé en la estadistica descriptiva
de datos, que de acuerdo a Berenson, Levine y Krehbiel
(2001) ofrece modos de presentar y evaluar las caracte-
risticas principales de los datos a través de tablas, gréafi-
cos y resimenes o interpretaciones de los mismos. Asi,
el modo mas simple de presentar datos es por medio de
tablas de frecuencias, a partir de estas tablas se constru-
yen graficos, cuyo objetivo es apreciar los datos como
un todo e identificar sus caracteristicas sobresalientes;
en donde el tipo de gréfico a seleccionar depende del
tipo de variable que sea interesante para representar.
Cuando se desea comparar dos o mds distribuciones
cualitativas, el modo mas sencillo de representacion
es el grafico de barras combinadas. A continuacion se
muestra un ejemplo de la Primera Competencia a eva-
luar: percepcion de la competencia pedagdgica.

Tabla 6. Percepcién de la competencia pedagdgica. Formacién continua del docente

Pre Pre Pre Pre Pre Pre Pre Pre Pre
Escala 1 2 3 4 5 6 7 8 9  Totales %

1 0 0 0 0 10 0 0 0 0 10 1.82

2 0 0 0 0 13 1 1 2 2 19 3.46
3 1 2 8 713 6 4 3 8 52 9.47
4 33 21 28 28 13 31 21 22 A 250 4554
5 27 32 25 26 12 23 29 34 10 218 39.71
Total 61 61 61 61 61 61 61 61 61 549 100.00
Promedio

Media 443 449 428 431 3.07 425 438 444 397 37.62 418
Desviacion 0.53 0.57 069 067 139 07 069 074 0.66 6.64 0.74

Elaboracion propia basada en los datos de la percepcion de la competencia Pedagogica.
Formacion Continua del docente (2010).

244



Tabla 7. Percepcién de la competencia pedagdgica.
Formacion continua del docente

50 ™
40
30
20

10

0

Prel Pre2 Pre3 Pred4 Pre5 Pre6 Pre7 Pre8 Pre9

M Deficiente [EApenas [EAceptable [Indeciso M Satisfactorio BMuy Satisfactorio

FUENTE: Elaboracién propia basada en el analisis de datos sobre la per-
cepcion de la competencia Pedagégica Formacion continua del docente
(2010).

a) Analisis mediante Diagrama de Pareto. Para
analizar las respuestas que emitieron los docentes con
respecto a las preguntas de opinién que se incluyen en
el cuestionario “PPDDPRO”, se utiliz6 la herramienta
o Diagrama de Pareto, que consiste, segiin Gutiérrez
(2004), en identificar prioridades y causas, mediante un
grafico de barras; ordenando por importancia los dife-
rentes problemas que se presentan en un proceso. La
utilidad de este diagrama, segtin el mismo autor, esté
respaldad por el llamado “Principio de Pareto”, cono-
cido como “Ley 80-20” o “Pocos vitales, muchos Trivia-
les”, el cual reconoce que unos pocos elementos (20%)
generan la mayor parte del efecto (80%), y afirma: pocos
tienen mucho, y muchos tienen poco.

Para el andlisis de los datos, se ordenaron por acu-
mulacién de frecuencia los cursos que los docentes pro-
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pusieron para mejorar su practica docente, los cuales se
muestran a continuacion:

Tabla 8. Propuesta de cursos de formacién y actualizacién pedagogica

Frecuencia  Frecuencia

Formacion y actualizacion Pedagdgica FrAebcsuoelEga Relativa Acumulada
(%) (%)

Didacticas centradas en el aprendizaje 20 20.62 20.62
Instrumentos y rubricas para evaluar competencias 17 17.53 38.15
Uso y manejo de las TIC 14 14.43 52.58
Elaboracion de Planeacion Didéctica 8 8.25 60.83
Elaboracion de material didéctico 7 7.22 68.04
Desarrollo de habilidades docentes por compe- 5 515 73.20
tencias
Elaboracion de proyectos/Aprendizaje Basado en 4 412 77.32
Proyectos (ABP)
Curso de comunicacion oral y escrita 4 412 81.44
Curso de inteligencia emocional 4 412 85.57
Conduccion de grupos de aprendizaje 3 3.09 88.66
Curso de Comunicacion participativa en la 3 3.09 91.75
educacion
Curso de motivacion en el aula 2 2.06 93.82
Manejo de conflictos en el aula 2 2.06 95.88
Curso de Dinamicas de integracion 1 1.03 96.91
Uso de bibliotecas virtuales 1 1.03 97.94
Curso sobre Trabajo en equipo 1 1.03 98.97
Liderazgo en el aula 1 1.03 100.00
Suma 97 100.00

FUENTE: Elaboracion propia basada en la Propuesta de cursos de formacion y actualiza-
cion pedagogica (2010)
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b) Analisis mediante estratificacién. Como segtn el
principio de Pareto, hay unos cuantos problemas vitales
que son originados por pocas causas claves, de tal for-
ma que resulta necesario identificarlos mediante anali-
sis de datos adecuados. Asi que, otro de estos andlisis
que se utiliz6 en esta investigacion fue la estratificacion
o clasificaciéon de datos, que de acuerdo a Gutiérrez
(2004) consiste en analizar problemas, fallas, quejas o
datos, clasificindolos de acuerdo con los factores que
se piensa pueden influir en la magnitud de los mismos.

La utilidad de la estratificacion en este estudio fue
una herramienta poderosa que permitié entender la re-
lacién de las categorias con cada uno de los items inclui-
dos en el cuestionario, ayudando a localizar diferencias,
prioridades y niveles de satisfaccién que permitieron
no so6lo profundizar en las causas del problema, sino
que también ayudé a obtener conclusiones de todo el
analisis de manera integral.

¢) Anélisis de contenido. De acuerdo a su definicién
clasica del andlisis de contenido, Berelson (1971) cita-
do por Herndndez et al. (2010) dice que es una técnica
para estudiar y analizar la comunicacién de una ma-
nera objetiva, sistemdtica y cuantitativa. Mientras que
Krippendorff (1990) extiende la definicién del andlisis
de contenido a un método de investigacion para hacer
inferencias validas y confiables de datos sobre conteni-
dos con respecto a su contexto.

Esta técnica se utiliz6 para interpretar las respuestas
de las entrevistas realizadas a cada uno de los coordina-
dores académicos de los planteles en cuestién; propor-
cionando informacién confiable, tanto para el andlisis
de resultados, como para la emisién de conclusiones
en este estudio, como se muestra en paginas anteriores.
También fueron utilizadas para analizar e interpretar
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las respuestas de las preguntas de opinién del cuestio-
nario aplicado a los profesores que cursaron y acredi-
taron el Diplomado del PROFORDEMS, asi como en la
explicacion de los cuadros resultantes que tenian que
ver con la propuesta que los docentes hicieron sobre los
tipos de cursos, tanto pedagégicos como disciplinares,
que serian efectivos para mejorar la practica docente.

4. CONCLUSIONES

El andlisis e interpretacion de los diversos datos
fundamentaron que el supuesto fue valido, esto a través
de demostrar el nivel de satisfaccion de cada una de las
categorias:

I. Competencia pedagégica y su nivel de satisfac-
cion: Se aprecia que el nivel de satisfaccién de esta com-
petencia se encuentra de manera general en un 88.47%
entre la escala Satisfactorio y Muy Satisfactorio, donde
el mayor dominio lo tiene la primera escala mencionada.

II. Competencia comunicativa y su nivel de satisfac-
cion: Se observa que el nivel de satisfaccion de esta com-
petencia se encuentra de manera general en un 90.78%
entre la escala Satisfactorio y Muy Satisfactorio, donde
el mayor dominio lo tiene la segunda escala mencionada.

III. Competencia socioafectiva y su nivel de satis-
faccion: En esta esta competencia, el nivel de satisfac-
cién se encuentra de manera general en un 90.61%, en-
tre la escala Satisfactorio y Muy Satisfactorio, donde el
mayor dominio lo tiene la segunda escala mencionada.

En resumen, el nivel de satisfaccion de las tres com-
petencias o categorias que fueron evaluadas se encon-
traron entre la escala Satisfactorio y Muy Satisfacto-
rio, con un 92% en promedio, lo cual responde a que
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la mayoria de los profesores egresados del Diplomado
del PROFORDEMS en las preparatorias 5, 9 y 13, se en-
cuentran satisfechos y muy satisfechos, pues de acuer-
do a estos resultados perciben que han logrado una
calidad aceptable en su practica docente, gracias a las
herramientas que este diplomado les proporciond.

Descubrir y analizar las percepciones de los pro-
fesores sobre su practica docente después de cursar el
Diplomado del PROFORDEMS, para que de acuerdo
al nivel de satisfaccién de dichas percepciones se con-
verja en la creacién o aplicacion de estrategias de for-
macion y actualizacién encaminadas a la mejora de la
préctica docente en el Bachillerato General por Compe-
tencias de la Universidad de Guadalajara; fue un gran
reto que recoge no sélo datos cuyo anélisis objetivaron
la informacién, sino que deja una rica experiencia al in-
vestigador sobre situaciones que hablan del enorme y
sensible compromiso que los docentes sienten por esta
profesion y la manera de abordar las carencias, politi-
cas, desacuerdos y conflictos que se gestan durante el
desarrollo de la misma. Asi también, estos resultados
sirven para que en la medida que sean difundidos a las
autoridades pertinentes de esta universidad, se tomen
acciones a través del desarrollo e implementacion de es-
trategias, que mejoren la calidad de la préactica docente
en este nivel.

La metodologia aplicada en esta investigacion pro-
porciond a la autora datos oportunos y confiables me-
diante los cuales permitié a los profesores expresar de
manera congruente y honesta la manera en que perci-
ben su préctica docente después de haber cursado y
acreditado el Diplomado del PROFORDEMS, sin llegar
a ser una amenaza para su quehacer profesional.
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Fue una oportunidad no sélo para evaluar el desem-
pefio del docente en modalidad escolarizada y no esco-
larizada desde su percepcion, después de cursar el Di-
plomado del PROFORDEMS, sino que también ayudé
a desarrollar estrategias de formacion y actualizacién,
que contribuyeron a aumentar la calidad en la practica
docente de acuerdo a lo establecido en las once compe-
tencias de la RIEMS y cuyo impacto se espera sea direc-
to en el perfil de egreso de los estudiantes.

Aun falta mucho por hacer en este rubro de forma-
cién y actualizacién docente, sin embargo esta metodo-
logia que ahora se comparte sin duda ayudaré a crear
nuevas aristas y mejoras en lo que respecta al desempe-
fio docente en este nivel educativo.
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Resumen

La incorporacién de las TIC en contextos educativos reporta beneficios para el
sistema educativo en su conjunto, alumnos, docentes y la comunidad educativa
en general. Por ello, la formacién inicial del profesorado no deberia ignorar estos
nuevos espacios de aprendizaje. La actuacién del profesorado no debe limitarse
al ejercicio en aula en un espacio fisico limitado por muros. El rol del profeso-
rado ha cambiando notablemente, lo que supone una formacién centrada en el
disefio de las situaciones y contextos de aprendizaje, en la mediacién y tutoriza-
cién, y en las estrategias comunicativas.

De igual manera, el estudiante va dejando su papel de escuchar de manera pasi-
va lo que el profesor dice, ahora tiene un rol activo, responsable de su aprendiza-
je, auténomo y participativo, donde las practicas comunicativas entre participan-
tes son determinantes en el desarrollo de actividades y en el logro de objetivos.

En este trabajo, se aborda primero la problematica que sufren estas prac-
ticas comunicativas, especificamente la comunicacién interactiva en un medio
virtual, en el espacio de foro de la plataforma Metacampus en la Licenciatura en
Educacién (LED), del Sistema de Universidad Virtual (SUV), de la Universidad
de Guadalajara (UdeG). Se utiliz6 una metodologia con elementos cualitativos
y cuantitativos para identificar como es el trabajo y el proceso de comunicacién
interactiva al interior de los foros. La metodolégica implementada permitié
comprender los elementos asociados a la interaccién comunicativa en el entorno
virtual de aprendizaje, se utiliz6 un sistema de dimensiones del modelo tedrico
propuesto por Anderson y Archer (2000, p. 31); Rourke, Anderson, Garrison y
Archer (2005, p. 4), que asume que el aprendizaje ocurre a través de la interac-
cién de tres elementos: dimension didéctica, dimension social y dimensién cog-
nitiva.

Se pudo concluir en elementos significativos, relacionados a la participacién
de los involucrados, a cémo se desarrolla la interaccién comunicativa, el tipo de
interaccién que se realiza, asi como el tipo y numero de mensajes que los estu-
diantes trabajan y desarrollan en el foro

Se presenta los resultados del anélisis de la informacién trabajada de la ma-
teria Uso de Tecnologias de la Informacién IV, en donde se pudo observar una
participacién significativa de los participantes, con 590 mensajes, de los cuales
475 correspondieron a estudiantes, y 115 de asesores. Se identificé una tenden-
cia de mensajes de tipo Descriptivos, con un total de 253, que corresponde a un
42.88%.

La interaccién en los foros fue significativa, ya que de acuerdo a la dimen-
sién social, el trabajo en los foros se pudieron observar mensajes donde los es-
tudiantes mostraron relaciones sociales, interactuaron y fomentaron dinamicas
en donde expresaron emociones, felicitaciones, agradecimientos, saludos y se
refirieron al grupo como un nosotros, que implicaria su cohesién motivaciones
manifiestan que estdn unidos por un mismo fin.

Lo observado en esta investigacion revela que el desarrollo de actividades en
los foros se realiza de un modo meramente personal, con escasa comunicaciéon
de tipo académica.



Abstract

Summary

The initial training of teachers should not ignore these new learning spaces.
The performance of teachers can not think only in a classroom located in a phy-
sical space between the walls of the classroom. Therefore, the role of teachers
will be changing significantly, which means training more focused on the design
of learning situations and contexts in mediation and mentoring, and communi-
cation strategies. And likewise, the student is leaving his role just to listen and
conformist to what the teacher says so, but it now has an active role, responsible
for their learning, autonomous and participatory, where communication prac-
tices among participants, play a decisive role in the development of activities
and achieving goals. the problems faced by these communication practices more
specifically interactive communication in a virtual environment, in the space of
forum Metacampus platform in the Bachelor of Education (LED), the Virtual
University System (SUV), to be first addressed, and the University of Guadala-
jara (UdeG). A mixed methodology was used to identify as work and interacti-
ve communication process within the forums. The implemented methodology
allowed understand the elements associated with the communicative interaction
in the virtual learning environment, a system of dimensions of the theoretical
model proposed by Anderson and Archer (2000, p.31) was used; Rourke, An-
derson, Garrison, and Archer (2005, p.4), which assumes that learning occurs
through the interaction of three elements: didactic dimension, social dimension
and cognitive dimension.

It was concluded in significant items, related to the participation of those
involved, how communicative interaction, type of interaction that takes place,
as well as the type and number of messages that students work develops and
develop forum the results of analysis worked commodity information Use of
Information Technology IV, where it was observed a significant share of the par-
ticipants, with 590 messages, 475 which corresponded to students, and 115 is
presented. a trend message Descriptive type was identified, with a total of 253,
which corresponds to 42.88%. The interaction in the forums, is significant, since
according to the social dimension, work in forums could be seen posts where
students show social relationships, interact and foster dynamic where express
emotions, congratulations, thanks, greetings, and refer to the group as us, that
would imply its cohesion motivations say they are united by the same goal. Ob-
served in this research it reveals that the development of activities in the forums
is done in a purely personal way, with little communication of academic type.
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1. INTRODUCCION

La tecnologia nos ofrece un abanico de posibilidades
de ver con nuestros propios 0jos, reconstruir imagenes,
cuadros, paisajes etc., con una imaginacién, de hacer
una realidad visual nuestras propias ideas, lo que se co-
noce como realidad virtual, asi como de poder reunir a
personas en espacios no fisicos sincrénicos o asincréni-
cos que al ser una actividad humana, entonces se desa-
rrolla una interaccién con un mismo fin.

La formacién virtual es una alternativa de educacion
a nivel mundial, existen varios enfoques y paradigmas
de desarrollo de estudiantes y asesores. Estudiar estas
précticas formativas, su disefio, procesos de aprendi-
zaje y desarrollo de las diversas actividades, permiti-
rd contar con informacién para disefiar y fortalecer los
programas que se implementan en los foros de la plata-
forma Metacampus, utilizando como una herramienta
indispensable la comunicacién interactiva.

Al revisar la literatura, autores como Bates (2001),
Olavarria (2004), Garcia Aretio (2004), Roquet (2006),
Cabero (2009), Moore (2012), Santander (2012), entre
otros, mencionan que ésta se trata de una evolucioén de
la Educacién a Distancia, apoyada por recursos digita-
les y las herramientas de la tecnologia de la informacién
y la comunicacion para realizar el proceso de ensefian-
za-aprendizaje.

Con base en ello se puede afirmar que las caracteris-
ticas distintas de la Educacién Virtual se centran en un
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modelo pedagdgico que promueve mediante el uso de
una plataforma, y de tecnologias, el desarrollo de acti-
vidades de estudiantes con un interés de superacién y
formacién, de actualizacidn, especialidad, bachillerato,
licenciatura o posgrado. Asi, en este tipo de educacion,
un aspecto central es la comunicacién, pero ésta al ser
una prdactica humana resulta una actividad de manera
inesperadas, inadecuadas e inconvenientes, ocasionan-
do situaciones problematicas, como escenarios, contex-
tos y circunstancias problematicas que impiden que se
logre el proceso de comunicacién, una de ellas son las
discrepancias y desacuerdos entre los participantes, y
que provocan que no se realice el proceso comunicativo
para el desarrollo de actividades dentro del foro, como
la falta de comprension a la actividad, aspectos técni-
cos, conformacion y trabajo en equipo o aspectos de di-
sefio instruccional, entre otros.

El presente estudio se enfocé en las précticas de la
comunicacion interactiva dentro de los foros de la LED.
Para realizar un anédlisis de la comunicacién interacti-
va en los foros, fue necesario abordar los aspectos de
participacién de estudiantes, tipo de mensajes, tipo de
interacciéon y cdmo es el trabajo al interior que se realiza
en los foros en la plataforma Metacampus de la LED.

2. EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

La Universidad de Guadalajara es una institucion
publica que tiene el compromiso social de atender la
educacion de Jalisco y garantizar las condiciones para
la formacién y la actualizacion de la planta docente y
los investigadores. (UdGVirtual, 2004).

El presente trabajo se realiz6 en la UdeG, en el SUV,
que cuenta con programas bajo la modalidad de Edu-
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cacion a Distancia, que se desarrollan en la plataforma
llamada Metacampus, que implementa programas edu-
cativos a nivel medio superior, superior y de posgrado,
uno de ellos es la licenciatura en Educacion (LED), que
fue la que utiliz6 para identificar el desarrollo de activi-
dades y los procesos comunicativos que se realizan en
el espacio del foro de la materia Uso de tecnologias de
la informacién IV.

Se abordan situaciones que impiden que se logre el
proceso de comunicacion, la interaccién entre los par-
ticipantes, como son las perturbaciones entre los parti-
cipantes, el no entendimiento de las actividades a rea-
lizar, la comprension de las lecturas de apoyo, aspectos
técnicos, deficiencias en el disefo instruccional, la es-
casa participacion y presencia del asesor o la falta de
atencidn, entre otros.

Resulta significativo abordar estos elementos que
son condicionantes en el disefio de un curso, pero que
por mi practica docente dentro del SUV, por reuniones
de academia, por preguntas de manera constante de los
estudiantes en el apartado de dudas de la misma pla-
taforma y por correo electrénico, por los resultados de
evaluacion de estudiantes del curso antes de concluir el
semestre, por platicas informales con asesores y estu-
diantes, es que se ha podido identificar estos indicado-
res problema.

Es asi que resulta necesario abordar cémo es la
interaccién comunicativa en los foros de la LED, y si
las actividades se fundamentan en la aplicacién de los
principios del modelo educativo del SUV (creativo,
participativo, significativo y autogestivo), asi como en
identificar cémo son los mensajes que se envian a los
foros, y si estos inciden o favorecen el aprendizaje.
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Las preguntas de investigacién

Precisamente, esta investigacion tiene como pro-
posito identificar elementos de interaccién entre estu-
diantes y asesores en los foros de discusion que forman
parte del proceso de ensefianza-aprendizaje de la LED.
Las preguntas de investigacion que se plantearon en el
estudio son las siguientes:

e ;Cémo se lleva a cabo la interaccién en los foros

de discusién?

* ;Qué tipos de interaccién se dan en la Platafor-
ma Metacampus, del Sistema de Universidad
Virtual?

e ;Qué tipo de mensajes son los mas frecuentes en
los foros del Metacampus?

* En relacién con el nimero de mensajes enviados,
(como es la participacién al interior de los foros?

Es asi que con esa diversidad de mensajes e invo-
lucrados se puede afirmar que la participacion en un
foro es de manera diversa, y por ello resulta comple-
jo su estudio y tratamiento, asimismo en el Sistema de
Universidad Virtual prevalece esta situacion, ya que se
desconoce como es el desarrollo de actividades e inte-
racciéon comunicativa en un foro y si éste tiene algun
valor formativo.

El objeto de investigacion

Con base en lo anterior y con el sentido de abordar
de una manera préctica y real esta situacion, para el es-
tudio se plantearon los siguientes objetivos:

Observar como se lleva a cabo la vida social a partir de
la interacciéon por medio de un medio virtual, especifica-
mente en la materia uso de tecnologias de la informacién IV.
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Al conocer cOmo se realizan las actividades en el
foro, permitird identificar deficiencias, debilidades,
problemas de comunicacién, de disefio, de instruccién
de actividades, de contenido, redaccién y sintaxis en los
mensajes de los estudiantes, es decir el manejo de acti-
vidades al interior de los foros, esto permitird proponer
estrategias de mejora a directivos, disefiadores, aseso-
res y todo personal involucrado en la gestion de cursos
dentro del SUV.

El contexto

El trabajo se realizé en el contexto del SUV, de la
UdeG, que es una instituciéon que realiza investiga-
cién, docencia, extension y vinculacién en el campo de
la gestion del conocimiento en ambientes virtuales. El
modelo de aprendizaje del SUV se fundamenta en las
necesidades de quien aprende, considerandolo como
persona en relacién con otros, es decir, como sujeto de
comunidad. Cualquier estudiante, aunque esté inscrito
en el programa como individuo, tiene una comunidad
escolar, laboral, de vida, profesional real o potencia con
la cual interacttia; y su educacién supone que llegue a
percibirse en su integracion comunitaria.

3. ESTRATEGIA METODOLOGICA

Se abord6 un espacio comunicativo: los foros de dis-
cusion, para conocer cémo es la interaccion y cual es el
valor formativo de los foros de discusion. Se escogié la
materia de la LED Uso de tecnologias de la informacion
IV, porque fue la materia a la cual el coordinador de
la LED me facilité su acceso, ademds que en semestres
anteriores fui asesor de la materia y eso me permitio co-
nocer el programa y actividades, y por tener un interés
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especial en estudiar y proponer cémo se desarrolla el
trabajo al interior de los foros.

Las actividades de interaccién comunicativa que las
TIC ofrecen, asi como la capacidad en el proceso de en-
sefianza-aprendizaje que ofrecen los foros, y la partici-
pacion de estudiantes y asesores mediante la socializa-
cién y discusion en plataformas virtuales, son un tema
relevante y recurrente en la educacion virtual (Stacey y
Rice, 2002; Cabero, 2004; Salomén, 2000; Harasim et al.,
2000; Garrison y Anderson, 2005). El estudio muestra el
poder de comunicacién que tienen las TIC en educacién
virtual, y utilizar una metodologia mixta en la construc-
cién de conocimiento colaborativo en red puede ser ca-
racterizado adecuadamente (Hmelo-Silver, 2003, p. 398;
Pungambekar y Luckin, 2003, p. 310).

La metodologia mixta permitié observar situaciones
inesperadas o rutinarias, como pueden ser las activida-
des que se realizan en el foro de la materias Uso de tec-
nologias de la informacién 1V, donde se dan procesos
y actividades planeadas desde un disefio e instruccién
determinada y a la vez que no se sabe lo que va a suce-
der en el interior del foro.

En la propuesta metodoldgica implementada se
utilizaron elementos provenientes de la metodologia
cuantitativa y cualitativa con la intencién de contar con
informacion diversa y amplia que permita comprender
los elementos asociados a la interaccién comunicativa
en el entorno virtual de aprendizaje, asi como la plata-
forma, el disefio instruccional, la participacion de estu-
diantes y asesores que incide en la interaccién comuni-
cativa en los foros.

El disefio de la metodologia utilizada obedece al
tipo y manejo de la informacién, asi como a responder
a las preguntas de investigacion y a las variables utili-

262



zadas. En ese sentido Driessnack, Sousa y Costa (2007)
refieren: “[...] los métodos mixtos se refieren a un tinico
estudio que utiliza estrategias multiples o mixtas para
responder a las preguntas de investigacién y/o com-
probar hipétesis” (p. 3).

Se utilizé una metodologia con bases cualitativas y
cuantitativas, lo cual al triangular informacién permitié
tener una vision holistica. En ese sentido refieren Gil &
Perera (2001), asi como Goetz y LeCompte (1988), que
mezclar estas metodologias permite ofrecer resultados
confiables de la realidad social, aportando asi, desde las
dos visiones, una manera pertinente y ampliando con
ello el alcance de la investigacion, y compensando asi
las deficiencias que pueda presentar alguna metodolo-
gla.

En la misma linea de pensamiento, Creswell (2008,
p. 7) argumenta que la investigacion mixta permite in-
tegrar, en un mismo estudio, metodologias cuantitati-
vas y cualitativas, con el propoésito de que exista mayor
comprension acerca del objeto de estudio. Aspecto que,
en el caso de los disefios mixtos, puede ser una fuente
de explicacién a su surgimiento y al reiterado uso en
ciencias que tienen relaciéon directa con los comporta-
mientos sociales.

La metodologia cualitativa permitié describir lo que
ocurre en el foro de manera real, sus aportes, conteni-
dos de mensajes, lo que dicen los estudiantes. De igual
forma, la manera como se desarrolle la actividad apor-
tard una vision a la estructura que tienen los foros.

Autores como Rourke et al. (2005, p.176) refieren
que los estudios descriptivos se pueden fortalecer im-
plementando la metodologia cuantitativa por ser mas
rigurosa y con ello aumentan la fiabilidad (De Wever et
al., 2006; Valcke y Martens, 2006), por ello para el pre-
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sente estudio se relaciond las variables utilizadas con
hipétesis implementadas.

Creswell y Clark (2007, p. 6-8) mencionan que los
investigadores han estado llevando a cabo estudios de
métodos mixtos desde hace varias décadas, y hacen
referencia a una serie de nombres, algunos los llaman
multi-método, integrado, hibrido, en conjunto y meto-
dologia de investigacion mixta. Para fines précticos en
la presente investigacion se utilizé el nombre de me-
todologia mixta, la cual se implement6 para el analisis
de la comunicacién interactiva; se utilizaron mensajes
y textos para analizarlos, identificarlos y poderlos cla-
sificar; de igual manera se cuantificaron de acuerdo a
la cantidad de mensajes eniviados tanto de estudiantes
como de asesores.

Se realiz6 una division de mensajes con variables de
investigacion y posteriormente categorias para analizar
dichos textos con codificadores determinados, compa-
randolos para determinar la fiabilidad y analizar los
resultados para describir o identificar las relaciones en-
contradas.

El disefio de la metodologia que se utiliz6, obedece
al tipo y manejo de la informacién. Por ello se imple-
mentd una metodologia con bases cualitativas y cuan-
titativas, (Gil & Perera, 2001; Goetz y LeCompte 1988).
Se trabaj6é una metodologia inferencial con medidas de
tendencia central, analizando y describiendo situacio-
nes puntuales que se realizan al interior de los foros,
dando con ello un sustento profundo a los resultados
derivados del analisis cuantitativo.

El trabajo realizado permitié ofrecer resultados de
la realidad social que sucede en los foros virtuales, y
aportar desde las dos visiones una manera pertinente
de trabajo en los foros, ampliando con ello el alcance de
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la investigacion y compensando asi las deficiencias que
pueda presentar alguna metodologia.

El disefio de la investigacion

La investigacion es corte descriptivo, ya que con
ésta se puede abordar y describir lo que ocurre en un
didlogo en un foro. Autores como Rourke et al. (2005,
p. 176) refieren que los estudios descriptivos se pueden
fortalecer implementando la metodologia cuantitativa
por ser més rigurosa, y con ello aumentan la fiabilidad
(De Wever et al., 2006; Valcke y Martens, 2006).

Radrigan (2005) refiere que el método empirico es
un modelo de investigacion que se basa en la experien-
cia y la légica practica vivida, que junto a la observacion
de fenédmenos y su anélisis estadistico es uno de los mas
usados en ciencias sociales.

Dada mi participacién dentro del SUV, se imple-
menté el método empirico-analitico o método empirico
al implementar la reflexién y la experiencia. Por lo tan-
to, los datos y evidencias empiricas seran obtenidos de
mi experiencia, posibilitando con ello revelar las rela-
ciones esenciales y las caracteristicas fundamentales del
objeto de estudio.

La investigacion se desarroll6 en un &mbito natural,
en donde se buscé conocer qué es lo que sucede al inte-
rior de un foro, la participacién de los involucrados, el
numero de mensajes y qué tipo de interacciones son las
que realizan. Dentro de los planteamientos que refuer-
zan este abordaje, pueden destacarse los siguientes:

Taylor y Bogdan (citados por Rodriguez, Gémez y
Gil, 1996) conciben la investigacion cualitativa como:
“[...] aquella que produce datos descriptivos: las pro-
pias palabras de las personas, habladas o escritas y la
conducta observable” (p. 33).
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De igual manera, aborda Cea (2001) que: “[...] el pa-
radigma cualitativo se asocia a la epistemologia inter-
pretativa (dimensién intersubjetiva), centrada en el su-
jeto individual y en el descubrimiento del significado,
los motivos y las intenciones de su accién” (p. 46).

Salgado (2007) afirma que el disefio, en el marco de
una investigacion predominantemente cualitativa, es
flexible y abierta, razén por la cual ha de ajustarse a las
caracteristicas, no sé6lo del objeto de estudio, sino tam-
bién a las condiciones en que se circunscribe.

El presente disefio metodoldgico tiene elementos
del enfoque cualitativo, dada la necesidad de abordar
las dindmicas relacionales entre los participantes: estu-
diantes y asesores, en un foro. En ese sentido, se puede
citar lo referido por Mertens (2007), quien argumenta
que una tarea fundamental del investigador que bus-
ca la comprensién de un mundo complejo consiste en
recurrir al andlisis de la experiencia desde la visiéon de
quienes lo viven y realizan como una manera para “[...]
comprender sus diversas construcciones sociales sobre
el significado de los hechos y el conocimiento” (p. 8).

Hernéndez et al. (2003) mencionan que para el anali-
sis de datos en el enfoque mixto se sugiere “[...] incluir
una seccion donde se presente el método, la recoleccién
y el analisis de datos tanto cuantitativos como cualita-
tivos” (p. 634).

Asimismo, como se abordd anteriormente, los re-
sultados de los estudios con disefio mixto, los autores
refieren que los mismos se presenten de una manera
triangulada, para con ello buscar la consistencia entre
los resultados de los enfoques.

El disefio de la investigacion contemplé dos fases:

Fase I: Enfoque cuantitativo, método descriptivo. La
fase I se realiz6 teniendo un acercamiento formal, ob-
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servando y contabilizando las participaciones y mensa-
jes en un instrumento de investigacion, ello sobrellevé
la utilizaciéon del método descriptivo. Hernandez et al.
(2003), citando a Danke, afirman que los estudios des-
criptivos “[...] buscan especificar las propiedades, las
caracteristicas y los perfiles importantes de personas,
grupos comunidades o cualquier otro fenémeno que es
sometido a un analisis” (p. 117).

Babbie (2000) plantea que: “Uno de los principales
objetivos de muchos estudios sociales cientificos es des-
cribir situaciones y acontecimientos [...] estas descrip-
ciones suelen ser maés fieles y precisas que las casuales”
(p- 74).

Se relacionaron las variables, con el namero y tipo
de mensaje en el instrumento de recoleccién, para dar
soporte a la fase II, y poder triangular informacién.

Fase II: Enfoque cualitativo, método fenomenologi-
co. La fase II asumi6 el método fenomenoldgico. Este,
por su naturaleza introspectiva, favorece la buisqueda
y comprension de caracteristicas, asi como en conocer
cémo es la interaccion comunicativa del trabajo al inte-
rior del foro entre estudiantes y asesor.

Varios autores refieren a la fenomenologia como la
utilizacién de la préctica del interpretativismo para re-
ferirse a este y otros métodos, ya que enfatizan en la
construccién social de la realidad, en los aspectos cog-
nitivos, afectivos y contextuales, que permiten el co-
nocimiento de un objeto de estudio. El método feno-
menolédgico puede considerarse como eminentemente
participativo, dado que el significado solo puede ser
creado a través de la interaccién (LeCompte y Schensul,
1999).

Para el proceso de reduccion de los datos se acu-
di6 a la codificacién, identificacién de palabras claves y
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segmentos, identificacion de patrones recurrentes, cate-
gorizacion.

Este método ofrecié evidencia empirica sobre la rea-
lidad del trabajo en los foros, aportando una vision a la
estructura que tienen los foros, en donde se podra ver
los mensajes si son analizados, comentados, discutidos
o si s6lo se ven mensajes en una especie de “cadenas”,
Schrire (2006, p. 49), aborda que el término “cadena”
se refiere a un intercambio de mensajes dentro de un
foro de debate en internet que se refiere al mismo tema
y/o estdn conectados por una interacciéon implicita o
explicita. O en otro sentido si el estudiante sélo manda
su actividad al foro, y con ello logra su participacién y
respectiva evaluacién, pero se desconoce, y no se tiene
documentado qué es lo que producen los foros.

Especificamente, el trabajo en los foros, y los mensa-
jes que se realizan en él dan cuenta de la comunicacion
interactiva que se produce, y ésta puede ser analizada
desde diversos puntos, por parte de investigadores y de
los mismos docentes o tutores de los cursos o por quie-
nes desarrollan estas experiencias formativas. (Rourtke
et al., 2005; De Benito y Pérez, 2003; Naidu y Jarvella,
2006).

Muestra

Algo significativo es que se trabajé con estudiantes
con diferentes edades, contextos, experiencias, locali-
dades, funciones en sus trabajos y casas, con diferentes
antecedentes ante las tecnologias, asi como diferentes
formas de pensar. El proceso de seleccion fue el siguien-
te, se solicit6 al coordinador de la LED, nos permitiera
estudiar el desarrollo de actividades al interior de los
foros de la licenciatura, el cual nos proporcion¢ el in-
greso a la materia de Usos de Tecnologias e Informa-
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cién IV dado el trabajo que realizan en el foro, y el que
mi participacion como asesor de la LED se conocia el
programa de dicha materia.

La poblacién de la materia de Uso de Tecnologias
de la Informacion del cuarto semestre es de 175 estu-
diantes inscritos, y activos 155, en cinco secciones.

La muestra utilizada fue de 60 estudiantes, que son
los inscritos en una seccién, de los cuales son partici-
pantes activos de un total de 77 inscritos en dos seccio-
nes, en la materia de Uso de tecnologias de la informa-
cion IV.

La construccién de categorias. A partir de revisar
diferentes experiencias, marcos que fundamentan la in-
vestigacion y modelos de analisis de interacciones, exis-
ten algunas consideraciones entre los que se pueden
mencionar la carencia de modelos, metodologias apro-
piadas, definicién de categorias y validacion, asi como
unidades de anélisis y su significado por la propia com-
plejidad de las interacciones, en este tipo de estudios.

Al abordar e investigar las interacciones resulta ba-
sico contar con categorias, estableciendo un sistema de
analisis de mensajes y contenido de las intervenciones,
para lo cual existen dos alternativas: adoptar un proto-
colo de categorias o crearlo. Las herramientas para ana-
lizar los mensajes en materia de interaccién en un foro
han tenido un desarrollo interesante, del cual y que es
indispensable conocer para comprender la metodologia
de investigacién en este ambito (Silva, Gros, 2007; De
Wever et al. 2006; Marcelo y Perera 2004).

Para la construccion del sistema de categorias el tra-
bajo consistié basicamente en cuatro etapas: tomar un
modelo de referencia de dimensiones a utilizar, definir
las variables de cada dimensién, definir las categorias
de investigacion y codificaciéon de datos: adaptaciones,

269



modificaciones y cambios en la estructura del sistema.
Las variables abordadas son:

a) Variables independientes. Se ubicaron a las activi-
dades en foro y el disefio instruccional.

b) Variable dependientes. Se dispusieron las varia-
bles: participacion, nimero de mensajes e interaccion.

Dimensiones

En el proceso de encontrar un modelo que nos per-
mitiera conocer lo que sucede en los foros del Metacam-
pus, relacionado con la comunicacién interactiva, se
revisaron varias investigaciones relacionadas a nuestro
objeto de estudio. Wallace (2003, p. 241) refiere que los
modelos para el andlisis de ensefianza y aprendizaje
virtual han incorporado dimensiones relacionadas con
aspectos sociales, cognitivos y metacognitivos, en don-
de estos estudios han tenido diversos enfoques.

En ese sentido, Gil y Perera (2001, p. 3) y Rourke et
al. (2005, p. 180) refieren que la elaboracién de dimen-
siones y categorias resulta ser una actividad complica-
da, en donde paulatinamente se generaron diferentes
aproximaciones de ellas, en forma inicial y a partir de
la literatura consultada se redefinen y se agregan otras
categorias nuevas.

Para poder constituir un modelo de anélisis, se re-
visaron los propuestos de Moore (1989), Bates (1999),
Henri (1992), Rafaeli y Ariel, (2007) e Hirumi (2002),
quien refiere un modelo formado por tres tipos de inte-
raccion: aprendiz solo, aprendiz-recurso humano y no
humano y aprendiz-instruccién.

Asimismo se analiz6 el modelo de Guwnawardena
et al. (1997) que resaltan el papel de las interacciones en
la construccion social del conocimiento. Se revisé tam-
bién el modelo propuesto por Henri (1992) en el que
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refiere cinco dimensiones: participativa, social, interac-
tiva, cognitiva y metacognitiva. Los modelos anterio-
res se tomaron como referencia para guiar los pasos y
establecer un sistema de categorias a utilizar, acorde a
los objetivos del estudio y al trabajo desarrollado en el
Metacampus.

La version definitiva del sistema de dimensiones
que se decidié utilizar en el estudio, es el modelo te6-
rico propuesto por Anderson y Archer (2000, p. 31);
Rourke, Anderson, Garrison, y Archer (2005, p. 4) dado
que se ajusta de mejor manera al objeto de estudio, ellos
analizan del discurso como método principal de inves-
tigacion, situando las experiencias y procesos educati-
vos, en lo que llamaron Comunidad de Investigacion, el
que asume que el aprendizaje ocurre a través de la inte-
raccion de tres elementos bésicos: dimension didactica,
dimensidn social y dimensién cognitiva.

Dimension didactica

Esta dimensién reconoce que los foros asincrénicos
representan una oportunidad para que los participan-
tes compartan sus experiencias précticas. En los foros
los participantes interaccionan, formulan y responden
preguntas. Esta dimension analiza estos procesos desde
el punto de vista de la interacciéon y se formulan pro-
cesos adecuados para optimizar la comunicacién, por
un lado los estudiantes son capaces de construir y con-
firmar significados a través de un discurso sostenido
en una comunidad de indagacién critica. Se refiere al
pensamiento critico que Anderson, Garrison y Rurke
analizan desde una perspectiva individual, utilizando
un modelo comprehensivo, para analizar la indagacion
préctica, que incluye la creatividad, resolucién de pro-
blemas, intuicién; y por otro lado el asesor, quien guia,
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controla, evalua motiva el desarrollo formativo y de ac-
tividades. Asi, desde la dimension didactica debe haber
ese estratega que planea, disefia, media, y en el foro ten-
dria que ser el asesor.

En esta dimension, se tomaron las variables inde-

pendientes Disefio instruccional; y Actividades en foro
referidas por Perera y Torres (2005, p. 6), ya que estas
se ajustan y son pertinentes al trabajo realizado en el
Metacampus:
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¢ Diseno instruccional

Dentro del trabajo en los foros del Metacampus,
un aspecto determinante para el desarrollo de ac-
tividades es el proceso que funciona de manera
continua y sistematica que genera la prevencion
de especificaciones instruccionales, por medio del
uso de teorfas instruccionales y teorias de apren-
dizaje para asegurar que se alcanzaran los objeti-
vos planteados.

Dentro de esta variable independiente se ubican

cuatro indicadores elementales para poder carac-

terizarlas.

— Referencias al programa. Son las referencias al
programa del curso, calendario, contenido, ac-
tividades, evaluacién, asesores, estudiantes y
ritmo de trabajo.

— Disefio de métodos. Se ubican las intervencio-
nes que hacen referencia a la metodologia o
a las estrategias que guiardn el desarrollo del
programa.

— Utilizacién de medios y materiales. En esta se
hacen presentes las intervenciones que hacen
referencia a los medios o recursos, es decir,
materiales didéacticos y canales de comunica-
cién, necesarios para el desarrollo del curso.



— Normas. Son los acuerdos sobre las condicio-
nes o reglas que pueden cumplirse para el ade-
cuado desarrollo del programa.

¢ Actividad en foro

Estas se refieren a las acciones a realizar en una
materia terminada de un curso. Se pueden referir
como la tarea o la acciéon que debe de ser realiza-
da por el estudiante con caracteristicas solicitadas
dentro de un tiempo determinado para asimilar
un contenido, segtn el objetivo planteado en el
foro.

Los indicadores en esta variable independiente se

encuentran los siguientes:

— Cumplimiento de la actividad. En ésta es la in-
tervencion que trata de responder al cumpli-
miento de la actividad solicitada en la instruc-
cién del foro.

— Contenido de la actividad. Esta se refiere a la
intervencion que hacen las referencias a las
partes de la actividad a realizar por los estu-
diantes, es decir: objetivos a alcanzar, descrip-
cién de la actividad, cémo, cudndo y dénde
presentar la actividad, asi como el tiempo de
entrega.

— Apoyo. Este indicador se refiere a las ayudas
o asesorias que facilitan ya sea el asesor o los
propios estudiantes durante la realizaciéon de
la actividad.

— Evaluacién tanto cuantitativa como cualitativa.
En ésta se dan las intervenciones en donde se
emiten juicios de valor sobre el objetivo de la
actividad realizada por los estudiantes.
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Dimension social

En esta dimension se encuentran las manifestacio-
nes a partir de las cuales los participantes fomentan una
dindmica grupal, se promueven las relaciones sociales,
en ésta frecuentemente se expresan emociones, y el gru-
po de los participantes se afirma como grupo. En ese
sentido Shin (2002) refiere que: “la comunicacién vir-
tual necesita de interaccion entre los participantes, para
establecer una comunidad de aprendizaje” (p. 121).

La presencia social en el foro ayuda a que el estu-
diante sea identificado y conocido por la comunidad de
aprendizaje, tal como él es, no sélo por sus productos,
sino también a través de sus mensajes, su estilo de escri-
bir, sus participaciones e interacciones. Se puede definir
la dimensién social como la presencia de declaraciones
que hacen los estudiantes y los asesores, generando una
dindmica grupal, promoviendo relaciones sociales. Per-
mite que se expresen emociones, deseos, intereses, ne-
cesidades y criticas, generando intercambios, relaciones
y sentido de grupo.

Estas declaraciones muestran diferentes aspectos
que dependen de cémo participen los involucrados del
foro, de ahi el nombre de estas variables: dependientes,
ya que dependen del comportamiento o respuestas de
mensajes observables de las variables independientes,
por ello se ubican diferentes variables dependientes en
cada dimension abordada.

En esta dimension, se tomo la variable dependiente
Interaccion referida por Perea y Torres (2005, p. 6), ya
que estas se ajustan y son pertinentes al trabajo realiza-
do en el Metacampus:

* Interaccion.

Dentro de los aspectos importantes en un foro y
para evaluar la eficacia y pertinencia de un foro,
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asi como el valor formativo de los mismos, la pre-
sencia interactiva tanto del estudiante y asesor
resulta determinante para el cumplimiento del
objetivo con que fue creado el foro, es decir que
se logre un aprendizaje.
La participacion tanto de uno como del otro debe
ser para aportar algo significativo al desarrollo de
las actividades en el foro, fomentando la discu-
sidn y retroalimentacidn, es decir, la interaccion,
en donde la constancia y presencia implica que
el estudiante y asesor ingresen continuamente
al foro, lean las instrucciones del foro, lean las
aportaciones de sus compafieros y la retroali-
mentacion del asesor, posteriormente realicen
aportaciones concretas al tema, y a la vez que se
mantengan al pendiente del desarrollo del foro,
conociendo nuevas aportaciones o entrando al
tema de debate.

Esta se manifiesta por la intervencion en la que se

hace referencia de acuerdo, desacuerdo, amplia-

cién, etc. a un texto de un mensaje.

Los indicadores que se ubican en ésta variable

son:

— Interaccion estudiante-estudiante. Los mensa-
jes enlazados representan un lazo interactivo
completo; es decir, una persona emite un men-
saje y es captado por un receptor que lo deco-
difica y envia un nuevo mensaje de regreso a
la entidad emisora y que ahora es receptora.
Aqui se da la interactividad. Yacci (2003 p. 6).

— Interaccién estudiante-asesor. La coherencia
mutua toma estrechamente la relaciéon entre
el mensaje inicial y la respuesta, de tal manera
que la respuesta (feedback) que emita la entidad
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receptora no debe estar distanciada del mensa-
je inicial de la entidad emisora; es decir, para
considerar que se ha logrado la coherencia mu-
tua es necesario que se refiera al mismo tema.
Yacci (2003, p. 6).

— Interaccién estudiante-contenido. La instruc-
cién del contenido, que se ubica por la indica-
cién que marca el foro para poderlo realizar de
una manera pertinente.

Dimension cognitiva

El desarrollo de contenidos en red esta alcanzando a
practicamente todos los niveles educativos y a todas las
modalidades formativas. Los foros virtuales son cada
vez mds populares entre los profesores universitarios,
aunque su utilizaciéon puede ser muy variada, es decir,
como elemento de debate, apoyo al proceso de apren-
dizaje, intercambio informativo, entre otros. Nuestro
interés en este trabajo es analizar las posibilidades for-
mativas de los foros virtuales en la ensefianza universi-
taria a través de estrategias de aprendizaje colaborativo.
Arango (2003) define los foros como “un escenario de
comunicacién por Internet, donde se propicia el debate,
la concertacién y el consenso de ideas”. Estos espacios
permiten mantener comunicacion constante con perso-
nas que se encuentran a distancias considerables sin ne-
cesidad de coincidir en los horarios en la red.

a) Entonces se puede decir que la presencia cogni-
tiva se puede resumir en planteamientos exhibiendo
conocimiento general y habilidades relacionadas con el
proceso de aprendizaje y el tema del foro. En esta di-
mension también se utilizaron las variables dependien-
tes Participacién y Numero de mensaje referidas por
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Perea y Torres (2005, p. 7), ya que estas se ajustan y son
pertinentes al trabajo realizado en el Metacampus:
¢ Participacion

Se caracteriza por la intervencién de los partici-
pantes, es decir, por los estudiantes y asesor res-
ponsable de la seccién. Se inicia o se presenta una
actividad de acuerdo a lo solicitado, se presenta
un problema nuevo o, ante de confusion, se pla-
tean preguntas. No incluye los temas técnicos re-
feridos a la plataforma de aprendizaje.

Los indicadores a manejar para ubicar las catego-

rias que enmarcan a esta dimensién son dos:

— Comprende la actividad y manda su aporta-
cion al foro, de acuerdo a la instruccion.

— Reconocer el problema. En este indicador se ca-
racterizan intervenciones en las que se presen-
ta informacién sobre un problema determina-
do, que suele terminar en pregunta.

— Confusidén, En éste se dan intervenciones don-
de se realizan preguntas ante la sensacién de
confusion o pérdida en algin tema, o se inicia
una nueva discusion.

* Numero de mensajes.

Se refiere a la cantidad de mensajes que se envian

al foro tanto de los estudiantes como del asesor.

— Numero de mensajes.

— Tipo de mensaje: descriptivo, dependiente,
analitico y auténomo

— Categoria de mensajes. Se manejaron los men-
sajes que abordan discrepancias con un men-
saje acerca de la idea o tema presentado. La
diferencia con el mensaje: se trata de comunica-
ciones emitidas porque no se entiende el men-
saje, no presenta coherencia, beneficio para el
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grupo o de manera personal. Yacci (2000, p. 7).
Ver cuadro 1.

Cuadro 1. Dimensiones y variables

Dimension Variable independiente Variable dependiente
- Disefo instruccional

DIDACTICA - Actividad en foro

SOCIAL - Interaccidn.

COGNITIVA - Participacion.

- Nimero de mensajes.

Las técnicas y los instrumentos para el acopio
de datos

Al implementar la observacion, los instrumentos
son elementos mediadores que transforman las prac-
ticas, entidades y sujetos y tienen efectos en la practi-
ca etnografica (Ardevol, Bertran, Callen, Pérez, 2003).
Los entornos virtuales han incluido en las relaciones
interpersonales elementos diferentes y que por ello se
requiere a la vez elementos diferentes y/o adecuar los
instrumentos y técnicas para poder estudiar y compren-
der dichas relaciones.

Con base en ello, el principal instrumento de inves-
tigacion utilizado es poder entrar al campo de accién y
poder observar el desarrollo de actividades en relacién
con: la lectura, los contenidos, participacién y manifes-
taciones de los alumnos en los foros.

Asimismo, utilizar estrategias de recoleccion de in-
formacién mediante la observacion, mas especificamen-
te por medio de la Etnografia Virtual, y al hacer una
introspeccién en los foros para ver como es su desarro-
llo, ademas de que las personas no estaban enteradas
de que serian observadas durante el trabajo en foros,
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permitié analizar las actividades de una manera real,
tal como sucede en el escenario natural. Asi, se ubica-
ron los mensajes-actividades de acuerdo a cada variable
y categoria, posteriormente se vacié la informacién de
acuerdo a cada instrumento correspondiente.

Asimismo, los instrumentos implementados, refiere
De Wever et al. (2006, p. 6), deben ser precisos, objeti-
vos, fiables, replicables y validos. Los criterios utiliza-
dos en los instrumentos se relacionaron directamente
con las categorias de investigacién, en donde hubo di-
ficultades para alcanzarlos ello, resulté un reto para la
investigacion.

a) Dimensioén didactica. Ver cuadro 2

Cuadro 2. Instrumento de recoleccion de informacion.
Dimension diddctica. Materia

Variable Categoria (Categoria Categoria (Categoria Notas:
Independiente  Referenciaal  Disefio del Plataforma Instruccion
Programa Método
Disefno Areas Participacion ~ Categoria Norma,
instruccional programa Eficacia, instruccion
utilizacion a la actividad
de medios
Actividades Mensaje Estructuracion  Desarrollo y Resumen/
en foro acorde a la respuesta Conocimiento
instruccion Ampliacion
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b) Dimensioén social. Ver cuadro 3

Cuadro 3. Instrumento de recoleccién de informacion.
Dimensién social. Materia

Variable (Categoria Categoria (Categoria Notas:
Independiente Interaccion: Interaccion: Interaccion:
Estudiante- Estudiante- Estudiante-
estudiante asesor contenido
Interaccion Mensajes enlaza-  La coherencia La instruccion del
dos, representa mutua contenido
un lazo interactivo  (feedback)
completo
FUENTE: Elaboracion propia. Indagacion de dimension social.
c) Dimensién cognitiva. Ver cuadro 4
Cuadro 4. Instrumento de recoleccién de informacion.
Dimension cognitiva. Materia
Variable Categoria (Categoria Notas:

Intervencion de los
participantes

Independiente

Interaccion Estudiantes y asesor

responsable de la seccion

Ndmero de mensajes Namero y tipo de

mensajes

Categoria: Cantidad de
mensajes

FUENTE: Elaboracion propia. Indagacion dimension cognitiva.

Se disefiaron y aplicaron tres instrumentos en la in-
vestigacion, se realizaron con base en las dimensiones,
variables y categorias establecidas. Para cada una de las
dimensiones utilizadas se realizé un instrumento de re-
coleccién de informacién en relacién con las categorias
antes mencionados. A continuacion se presenta el ins-

trumento por dimension.
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Criterios de evaluacion de la informacion obtenida

Los indicadores en los que nos basamos para eva-
luar los mensajes de la materia de Uso de Tecnologias
de la Informacién IV son los siguientes:

Participacion con fecha de cuando se abre el foro,
numero de participaciones por el tiempo que estd ha-
bilitado el foro, originalidad del mensaje, aportacién
de informacién complementaria, con definicién, con ci-
tas, asi como la aplicaciéon de conocimiento, relevancia,
priorizacién de los principales conocimientos, la justi-
ficaciéon, amplitud de los conocimientos, ideas nuevas,
soluciones o conclusiones, uso de sefiales sociales o de
emociones.

Con base en lo anterior, se clasificé cada uno de los
590 mensajes enviados por estudiantes y asesores a los
foros del Metacampus de la materia Uso de Tecnologia
de la informacién IV. La clasificacién se realiz6é de ma-
nera manual, analizando, llenando el instrumento de
recoleccion de datos. Asimismo, se utiliz6 el programa
MaxQDA para la correlacién de mensajes con relacién
asociacion de variables. El programa les dio un por-
centaje determinado a una nomenclatura de clasifica-
cién siguiente: analitico, descriptivo, dependiente y
autéonomo. Los cuales se pueden definir de la siguiente
manera:

a) Mensaje analitico. Este mensaje en su contenido
debe de evidenciar que para su desarrollo implicé el
analisis y descomposicion del tema, es decir, la separa-
cién de un todo en sus partes o en sus elementos cons-
titutivos.

Requiere el pleno dominio de tema, para ello el es-
tudiante necesita determinantemente la preparacién del
mismo, mediante los materiales previos, esto eviden-
ciard el dominio del tema y que sea acorde a la lectura
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y tema solicitado, que le permita que su contenido sea
acorde a la naturaleza del tema y el objeto a desarrollar.

b) Mensaje descriptivo. Mensaje que refiere las carac-
teristicas o propiedades del tema abordado, en donde
para describir el tema supone entonces una forma de
analisis, ya que implica la descomposicién de su objeto
en partes o elementos y la atribuciéon de propiedades o
cualidades, describiendo todo sus aspectos.

c) Mensaje dependiente. Es un mensaje que no es au-
téntico, y no tiene privilegios de ser totalmente inde-
pendiente de otros mensajes. Es decir estd en funcién y
a expensas de las caracteristicas de otro u otros mensa-
jes, en él se pueden encontrar palabras como: “dice...”,
“estoy de acuerdo con lo que menciona...”, “pienso
igual que...”.

d) Mensaje auténomo. Es un mensaje que no depende
de otros mensajes para su contenido, goza de autono-
mia; su contenido es de forma independiente, sin ser
subordinado de otro mensaje. Su contenido es auténtico
personal y puede ser libre de tema central del trabajo en
el foro.

Estos ambitos de andlisis, con los indicadores y cri-
terios establecidos, dan la base para enmarcar las si-
guientes categorias a implementar en el andlisis de los
mensajes de los foros del Metacampus: pertinente, ele-
mental y deficiente. De las cuales se pueden identificar
de la siguiente manera:

a) Pertinente. Cuando el mensaje esta relacionado o
pertenece al tema abordado, de una manera suficien-
te, adecuada y oportuna. Retine la calidad, estructura
y fundamentacién acertada y eficiente, responde y da
respuesta a la solucién en cuestion, o a la necesidad de
lo abordado, por lo que es menester de ser procedente
y viable.
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b) Elemental. Cuando el mensaje es basico, sencillo y
facil de percibir, asimismo cuando retine las caracteris-
ticas minimas para poder ser comprendido.

c) Deficiente. Cuando el mensaje le falta calidad,
contenido y pertinencia, es decir estd incompleto, y no
retne las caracteristicas minimas para ser comprendido
y pueda resolver o dar respuesta al tema abordado, se
puede decir que es insuficiente, escaso y no es lo sufi-
cientemente exacto o necesario para hacer un proceso
que aporte y concluya.

3. RESULTADOS

El andlisis de la informacién recabada resulté una
actividad interesante, pues a pesar de tener informa-
cion tan variada de participaciones, contenidos y tipos
de mensajes, fue una actividad enriquecedora al ver los
porcentajes de intervenciones en los foros de la mate-
ria Uso de Tecnologias de la informacién 1V, asi como
su relacién con el objeto de estudio, es decir: observar
como se lleva a cabo la vida social a partir de la inte-
raccion por medio de un medio virtual; e identificar e
interpretar la realidad de lo que sucede en los foros de
discusién del Metacampus.

El estudiarlo desde las dimensiones abordadas: di-
déctica, social y cognitiva, y mds especificamente como
una forma de recoger informacién cualitativa al respec-
to de aspectos del tipo de mensaje, es decir, analitico,
dependiente y descriptivo, que en base de los criterios
establecidos las categorias utilizadas en el andlisis de
los mensajes se ubica: pertinente, elemental, deficiente,
ausente, dado el foco de estudio y si este es causa de
promover una interacciéon entre los participantes para
provocar un aprendizaje.
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Se presenta el analisis de la informacidn, en la que
se pudo identificar una participacién significativa, con
un total de 590 mensajes, de los cuales 475 correspon-
dieron a estudiantes, mientras que 115 fueron de ase-
sores, identificindose una escasa y deficiente participa-
cion. Ver cuadro 5.

Cuadro 5. Anilisis de informacion general de la materia:
Uso de Tecnologias de la Informacion IV

Materia: Uso de Tecnologias de la Informacion IV

No. de Total Mensaje Mensaje Mensaje % Mensaje
foros de mensajes  estudiantes analitico asesor asesor
2 590 475 80.5% 115 19.4%

FUENTE: Elaboracion propia.

Se pudo observar una tendencia de mensajes de tipo
descriptivos, al ser mensajes que implicaron la descom-
posicién de su objeto en partes o elementos y la atri-
bucién de propiedades o cualidades, describiendo todo
sus aspectos, para que el mensaje contenga una imagen
exacta y viable de la realidad que el mensaje esta abor-
dando y de lo que pretende transmitir de una manera
objetiva y que la informacién no sea distorsionada por
algin punto de vista u opinién.

El total de mensajes descriptivos enviados en esta
materia fue de 253, dando un 42.88%, y con respecto
a su relacién con el objeto de estudio que el programa
arrojo, es que guarda un 85%; por lo que la categoria
que se les dio a estos mensajes fue de pertinente, dado
que estan relacionados o pertenecen al tema abordado
en la actividad, de una manera suficiente, adecuada y
oportuna. En esta materia hubo dos foros, en el uno se
contabilizaron 108 y en el segundo de 145 mensajes res-
pectivamente.
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Para los mensajes de tipo dependiente se pudieron
clasificar con base en el criterio de que no fueron men-
sajes auténticos, y no tienen privilegios o caracteristicas
de ser totalmente independientes de otros mensajes, es
decir, esta en funcién y a expensas de las caracteristi-
cas de otro u otros mensajes, en él se pueden encontrar
palabras como “dice...”, “estoy de acuerdo con lo que
menciona...”, “pienso igual que...”, y en realidad no
aporta nada nuevo y ni autentico, sino que es casi una
copia de otro mensaje.

Posteriormente, el tipo de mensajes que continué en
relacion con el nimero fue el de mensajes de tipo ana-
litico, con un total de 126, los cuales se clasificaron con
base en que su contenido, en donde se puede deducir
que su trabajo implicé analisis y descomposicion del
tema, es decir, la separacién de un todo en sus partes o
en sus elementos constitutivos.

En relacién con los mensajes de tipo auténomo, pu-
dieron clasificarse con base en que son mensajes que no
dependen de otros para su contenido, gozan de autono-
mia; su contenido es independiente, sin estar subordi-
nado o que a expensas de otro mensaje. Su contenido es
auténtico personal y puede ser libre de tema central del
trabajo en el foro. De éstos se contabilizaron 23 mensa-
jes, con categoria de deficiente, ya que se observé —y el
programa los clasificé asi— que les faltaba calidad, con-
tenido y pertenencia, es decir, estaban incompletos y no
reunian las caracteristicas minimas para ser comprendi-
dos y poder resolver o dar respuesta al tema abordado.
Se puede decir que son mensajes insuficientes, escasos
y no son lo suficientemente exactos o necesarios para
un proceso que aporte y concluya. En el foro uno se ob-
servaron 8 mensajes mientras que en el dos 15. Ver cua-
dro 6.
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Pudimos constatar una diferencia en los tipos de
mensajes por estudiantes y asesor en la presente mate-
ria, que refleja una proporcion de mensajes de tipo des-
criptivos con 253. Estos resultados en el cuadro mues-
tran una participaciéon del asesor muy pobre, minima,
con sélo 115 mensajes de un total de 590. Esto nos da
un porcentaje de 19.4% y un promedio de 5.1, lo cual
se contrapone a la importancia de este factor para que
el estudiante participe en el foro, ya que de una u otra
manera los mensajes elaborados por el asesor debieran
motivar e impulsar su intervencion.

Contrario a ello, si comparamos la participacién del
estudiante, ésta resulté muy diferente, con 475 mensa-
jes, lo que nos da un porcentaje de 80.5% y un promedio
de 7.9, lo cual refleja una diferencia muy grande, que se
da segtin la materia. Ver cuadro 6.

Cuadro 6. Tipo de mensajes: Uso de Tecnologias de la Informacion 1V

Materia: Uso de Tecnologias de la Informacion IV

Total Mensaje Mensaje Mensaje
de mensajes  descriptivo analitico dependiente Mensaje

autonomo

No. de2F°r°S 590 253 126 188 23
Estudiantes ~ Namero de % Mesane Mensajes % mensajes
inscritos mensajes asesor estudiantes  estudiantes

asesor
60 115 19.4% 475 80.5

FUENTE: Elaboracion propia. Participacion de la Materia Uso de Tecnologias de la infor-
macion IV.
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Asimismo se pudo observar una diferencia marcada
en el trabajo en cada foro, en el uno hubo un total de
245 mensajes, mientras que en el dos fueron 345. En re-
lacién con la clasificacién en categorias se pudieron no-
tar diferencias; esto también se pudo constatar respecto
al tipo de mensaje. En el descriptivo en el foro uno hubo
108 con una categoria de pertinente, mientras que en
el dos hubo un incremento, fueron 145. Los mensajes
dependientes fueron un total de 90 mensajes, con una
categoria de elemental; mientras que en el dos también
se observo un pequefio incremento con 98. Y dentro de
los més significativos, siguieron los mensajes de tipo
analitico, con 39 y 87 mensajes, para los foros uno y dos
respectivamente, a los cuales el programa les dio una
categoria de deficiente.

Se pudo evidenciar que el mayor peso de mensa-
jes fue en el foro dos y el tipo de mensajes descriptivo
con una categoria de pertinentes, pero cabe sefialar que
para los otros mensajes una constante fueron los mensa-
jes con categoria deficiente.

Por lo que se puede afirmar que en esta materia los
mensajes pertinentes tuvieron mayor peso con 253 men-
sajes, le continuaron los de tipo Dependientes, Analitico
y por ultimo los Auténomos, asimismo mostrando una
mayor participacion en el foro dos: Esto se puede pon-
derar en el cuadro 7.
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Cuadro 7. Resultados materia: Uso de tecnologias de la informacién IV

Materia: USOS DE TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION IV

590 MENSAJES

MENSAJE TOTAL % CATEGORIA FORO 1 FORO 2
Analitico 126 21.35 Deficiente 39 87
Descriptivo 253 42.88 Pertinente 108 145
Dependiente 188 31.86 Elemental 90

98
Auténomo 23 3.8 Deficiente 8

15
Total de mensajes 245 3

FUENTE: Elaboracién propia. Tipos de mensajes de la Materia Uso de Tecnologias de la
informacion V.

En relacién con la diferencia de porcentajes de tipos
de mensajes enviados en la materia de Uso de Tecno-
logias de la Informacién IV (gréfico 1), se puede visua-
lizar de una manera legible cémo los mensajes de tipo
descriptivo fueron los de mayor tendencia 253. De ma-
nera contraria los mensajes menos observados fueron
los auténomos, con solo 23 aportaciones de este tipo.
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Graéfico 1. Porcentajes: Usos de Tecnologias de la Informacion IV.
590 Mensajes

Tipo de Mensaje:

B Descriptivo. 253 Mensajes.
4288%

B Analitico. 126 Mensajes.
21.35%

B Dependiente. 188 Mensajes.
31.86%

[ Auténomo. 23 Mensajes
3.8%

FUENTE: Elaboracién propia.

4. CONCLUSIONES

Durante la investigacion observamos que en los
foros se realiza una comunicaciéon educativa. La edu-
cacion, los ambientes virtuales y los mismos foros son
espacios comunicativos y con actividades y acciones de-
terminadas, y para que se produzca ésta deben existir
ciertas condiciones. Con base en los resultados obteni-
dos se pudo concluir en lo siguiente:

a) Los participantes dominan las areas especializa-
das de informaciones, actitudes y destrezas que cons-
tituyen el manejo de las “situaciones finales deseadas”
de la acciéon comunicativa educativa, en la que se pudo
observar determinacién y disposicion para comunicarse
de una u otra forma, esto se pudo constatar por los 590
mensajes enviados a los foros.

289



b) Existe una comunicaciéon por parte de los es-
tudiantes y asesores, lo cual se pudo constatar por la
participacion de ellos en el foro, ya sea de una manera
social o académica, pero se observé una intervencion y
con ello una interaccién comunicacién. Los participan-
tes utilizaron la oferta semidtica y tecnolégica aprove-
chable en materia de c6digos y medios.

c) La interaccién en los foros se puede afirmar que
fue significativa, ya que de acuerdo a la dimensién so-
cial se pudieron observar mensajes donde los estudian-
tes muestran relaciones sociales, interactiian y fomentan
dindmicas en donde se expresan emociones, felicitacio-
nes, agradecimientos, aportaciones lidicas, bromas, sa-
ludos, formulan preguntas, y se refieren al grupo como
un nosotros, que implicaria su cohesién motivaciones
manifiestan que estdn unidos por un mismo fin, es de-
cir, el compartir conocimientos

d) La participacion es efectiva, se intervino con 590
mensajes en los que se identifica que el mensaje con ma-
yor auge es el de tipo descriptivo, donde se aborda el
objeto de la actividad de acuerdo a la instruccién. Pre-
senta cualidades, describiendo todo sus aspectos, para
que el mensaje contenga una comprension de lo solici-
tado. El niimero de mensajes fue de 253; el programa
arroj6 que guarda un 85%, por lo que la categoria que
se les dio a estos mensajes fue de pertinente, dado que
estan relacionados o pertenecen al tema abordado en la
actividad, de una manera suficiente, adecuada y opor-
tuna.

e) Sin embargo, lo observado en esta investigacion
revela que el desarrollo de actividades en los foros se
desarrolla de un modo meramente personal, con activi-
dad significativa de los estudiantes, con escasa comu-
nicacion de tipo académico en donde exista el debate,
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la discusion, los cuestionamientos, la duda, el no estar
de acuerdo, etc. Asimismo, en donde se propicie un
aprendizaje colaborativo, entonces, y de acuerdo a las
dimensiones utilizadas, se observan en su gran mayo-
ria mensajes de tipo social, es decir, con variables de
tipo afectiva, narraciones o aspectos de tipo de la vida
cotidiana, con indicadores de felicitacién, motivaciéon o
estar de acuerdo. Asimismo, se identificé la escasa y de-
ficiente participacion del asesor.

f) Con base en lo anterior, se puede afirmar que la
mayoria de los foros se convierten en espacios de exhi-
bicion de mensajes; no existe la posicion de ver mensa-
jes relacionados, de opinidn, ni la estructura para que
se puedan ver, analizar, comentar, corregir, discutir o
criticar de una forma global.

Con relacién a las preguntas de investigacion se
puede afirmar lo siguiente:

a) ;Cémo se lleva a cabo la interaccion en los foros
de discusion?

Se puede afirmar que es significativa, ya que de
acuerdo a la dimensién social, el trabajo en los foros se
pudieron observar mensajes en donde los estudiantes
muestran relaciones sociales, interactiian y fomentan
dindmicas en donde se expresan emociones, felicita-
ciones, agradecimientos, aportaciones ludicas, bromas,
saludos, formular preguntas, y referirse al grupo como
un nosotros, que implicaria su cohesién motivaciones
manifiestan que estdn unidos por un mismo fin, es decir
el compartir conocimientos

Asi, estas interacciones, observadas y analizadas, se
puede concluir que llevan a establecer cierta empatia
entre los participantes, y en cierta forma provocan un
interés especial del asesor por el proceso del estudiante,
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lo que da por resultado una orientaciéon personalizada
y adaptada a sus necesidades y procesos particulares.

De igual manera, se ubicé la interaccién comunica-
tiva dada por las caracteristicas y los criterios anterior-
mente abordados para que se pudiera tomar como re-
ferencia esa actividad si es interactiva. De acuerdo a lo
observado:

Primero, por la misma actividad y funcién de un
foro, al ser asincrona, es decir, los estudiantes partici-
pan en el foro, ya que estd abierto durante un periodo y
no tiene que esperar turno para que puedan intervenir,
como sucederia con algin otro sistema de comunica-
cion.

La segunda caracteristica observada es que se busca
que las intervenciones se den dentro de un contexto dia-
16gico, intervenciones que retomen otros mensajes pre-
vios y que permitan generar una posible discusion. Por
lo tanto, entendemos como un criterio de funcionalidad
de los foros, la interaccion comunicativa en el contexto
de los foros como una accion de intervenir teniendo en
cuenta la participacion de los otros.

b) ;Qué tipos de interaccion se dan en la Plataforma
Metacampus, del Sistema de Universidad Virtual?

Con base en lo analizado en los dos foros de la ma-
teria en estudio, podemos concluir que la retroalimenta-
cién es un elemento basico en la interaccién, proporcio-
na a los estudiantes el intercambio de contenidos, o por
lo menos que existe atencion a su mensaje, y de acuerdo
a lo observado podemos afirmar que si se realiza inte-
raccién entre los participantes, ya que se analizaron 590
mensajes, y con base en las dimensiones utilizadas, se
pudieron identificar mensajes acorde a la implemen-
tacion de interactividad, en la dimension didactica, en
las variable de actividad se observaron mensajes con
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indicadores: cumplimiento de la actividad, contenido
de la actividad, apoyo, asimismo en la variable ense-
fanza, también se registraron mensajes con indicadores
de formular preguntas, responder preguntas, y aportar
conocimientos desde diversas fuentes.

Entonces, los tipos de interaccion comunicativa en-
contradas se relacionan directamente con las propues-
tas por Hirumi (2002), quien refiere que estas se reali-
zan en tres niveles. Los tipos de interaccion encontradas
fueron las siguientes:

I. El aprendiz solo, consigo mismo

I1. El aprendiz con los recursos humanos:

a) aprendiz-instructor

b) aprendiz-aprendiz

c) aprendiz-con otros participantes

III. El aprendiz-instruccion:

a) aprendiz-contenidos

b) aprendiz- interfaz

c) aprendiz-entorno
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