g 5 Universidad Autonoma de Baja California

Instituto de Investigacion y Desarrollo Educativo

“PARTICIPACION, COLABORACION Y CONSTRUCCION DE

CONOCIMIENTO EN FOROS DE DISCUSION ASINCRONICA”

TESIS

Que para obtener el grado de
DOCTOR EN CIENCIAS EDUCATIVAS

Presenta

Cecilia Luhrs Olmos

Ensenada, B.C. México, noviembre de 2016

INSTITUTO DE il
INVESTIGACION
Y DESARROLLO ‘ ‘
EDUCATIVO 4




3 WTININI 31 M R

| &

INSTITUTO DE
INVESTIGACION
Y DESARROLLO
EDUCATIVO

“Participacion, colaboracién y construccion de conocimiento en foros de
discusion asincronica”

TESIS

Que para obtener el grado de

DOCTOR EN CIENCIAS EDUCATIVAS

Presenta

Cecilia Luhrs Olmos

APROBADO POR:

Ll

Dr. Lewis McAnally Salas
Director de tesis

/

Dra. Cét;ilia Osuna Lever Dr. Majer Rainiero Cabrera Flores
Sinodal Sinodal

FA

Dra. Armandina Serna Rodriguez
Sinodal



Ensenada, B.C., a 30 de noviembre de 2016

ASUNTO: Voto aprobatorio al trabajo
de tesis para el grado de Doctor en Ciencias Educativas

Dra. Alicia Aleli Chaparro Caso Lopez
Coordinadora del Doctorado en Ciencias Educativas
Presente.

Después de haber efectuado una revision minuciosa sobre el trabajo de tesis presentado por
Cecilia Luhrs Olmos, me permito comunicarle que he dado mi VOTO APROBATORIO

al mencionado trabajo.

Con base en lo anterior, dicho documento se considera listo para su defensa en el examen

de grado de Doctor en Ciencias Educativas, sobre su trabajo titulado:

“Participacion, colaboracion y construccién de conocimiento en foros de discusion

asincrénica”
Esperando reciba el presente de conformidad, quedo de Usted.
Atentamente

A

Dr. Lewis McAnally Salas




Ensenada, B.C., a 30 de noviembre de 2016

ASUNTO: Voto aprobatorio al trabajo
de tesis para el grado de Doctor en Ciencias Educativas

Dra. Alicia Aleli Chaparro Caso Lopez
Coordinadora del Doctorado en Ciencias Educativas
Presente.

Después de haber efectuado una revision minuciosa sobre el trabajo de tesis presentado por

Cecilia Luhrs Olmos, me permito comunicarle que he dado mi VOTO
APROBATORIO al mencionado trabajo.

Con base en lo anterior, dicho documento se considera listo para su defensa en el
examen de grado de Doctor en Ciencias Educativas, sobre su trabajo titulado:

“Participacion, colaboracidn y construccion de conocimiento en foros de discusion

asincrénica”
Esperando reciba el presente de conformidad, quedo de Usted.

Atentamente

=

Dra. Cecilia Osuna Lever



Ensenada, B.C., a 30 de noviembre de 2016

ASUNTO: Voto aprobatorio al trabajo
de tesis para el grado de Doctor en Ciencias Educativas

Dra. Alicia Aleli Chaparro Caso Lopez
Coordinadora del Doctorado en Ciencias Educativas
Presente.

Después de haber efectuado una revisién minuciosa sobre el trabajo de tesis presentado por
Cecilia Luhrs Olmos, me permito comunicarle que he dado mi VOTO APROBATORIO

al mencionado trabajo.

Con base en lo anterior, dicho documento se considera listo para su defensa en el examen

de grado de Doctor en Ciencias Educativas, sobre su trabajo titulado:

“Participacion, colaboracién y construccién de conocimiento en foros de discusion

asincronica”
Esperando reciba el presente de conformidad, quedo de Usted.

Atentamente

Y

Dr. Mayer Rainiero Cabrera Flores




Ensenada, B.C., a 30 de noviembre de 2016

ASUNTO: Voto aprobatorio al trabajo
de tesis para el grado de Doctor en Ciencias Educativas

Dra. Alicia Aleli Chaparro Caso Lopez
Coordinadora del Doctorado en Ciencias Educativas

Presente.

Después de haber efectuado una revisién minuciosa sobre el trabajo de tesis presentado por

Cecilia Luhrs Olmos, me permito comunicarle que he dado mi VOTO
APROBATORIO al mencionado trabajo.

Con base en lo anterior, dicho documento se considera listo para su defensa en el
examen de grado de Doctor en Ciencias Educativas, sobre su trabajo titulado:

“Participacion, colaboracién y construccién de conocimiento en foros de discusion
asincrénica”

Esperando reciba el presente de conformidad, quedo de Usted.

Atentamente

Dra. Armandina Serna Rodriguez



DEDICATORIA

A mi querida hija, constante en mi vida, amiga, complice y compariera solidaria en todos

mis proyectos.

A mi madre que nos ha ensefiado con el ejemplo a lograr metas con perseverancia y buen

humor.
A mi padre por hacerme saber y sentir que esta ahi siempre que lo necesite.
A mis hermanas con quienes tengo el gusto de compartir este logro.

A Fernando por su carifio, comprension y apoyo constante.



AGRADECIMIENTOS

A mi tutor, el Dr. Lewis McAnally Salas por aceptarme como su tesista y por hacer de este
trabajo de investigacion una verdadera experiencia de aprendizaje del bien ser y hacer. Por
su confianza que motiva y compromete. Por no ser the sage on the stage sino the guide on

the side toda mi gratitud y carifio.

A la Dra. Graciela Cordero Arroyo por su invaluable ayuda para darle claridad y

presentacion a esta tesis.
Al Dr. Joaquin Caso Niebla por ser un ejemplo de liderazgo, cordialidad y valores.

Al M.T.R.I. Julio Cano por su confianza y excelente disposicion para ayudar a los

estudiantes.

A la M.C. Estrella Velasco Lopez por su constante guia y seguimiento y hacerme sentir

bienvenida en el I1IDE desde el primer dia.

A mi Comité de Tesis, Dr. Mayer Cabrera, Dra. Cecilia Osuna Lever, Dra. Armandina
Serna 'y Dra. Edna Luna por sus comentarios y recomendaciones para la mejora de este
trabajo de investigacion.

A los Dr. Gilles Lavigne y Javier Organista por los cursos impartidos que me dejaron

grandes ensefianzas.

Al Dr. Alejandro Armellini y su equipo de trabajo por compartir tan generosa y
amablemente su tiempo y experiencia como lideres en tecnologia educativa e innovacion

durante mi estancia en la Universidad de Northampton.



RESUMEN

El presente trabajo de investigacion se llevo a cabo con la finalidad de conocer el uso que
dio un grupo de profesores universitarios a foros de discusion asincronica que formaban

parte de cursos que crearon en una plataforma tecnolégica.

La investigacion se dividid en tres estudios que analizan distintos aspectos del uso de los
foros: La participacion de los estudiantes en los foros y la complejidad de actividades de
aprendizaje; los niveles de colaboracion; y la calidad del aprendizaje. EIl primero estudio es
independiente y el segundo Yy tercero estan interconectados. El método empleado en los tres

estudios es cuantitativo.

Los resultados del primer estudio mostraron asociacion entre altos niveles de participacion
de los estudiantes en los foros y actividades de aprendizaje de mayor demanda cognitiva.
Los resultados del segundo estudio probaron la efectividad de un indicador numérico para
diferenciar niveles de colaboracion en foros de discusion. Los resultados del tercer estudio
validaron la efectividad del indicador de colaboracion al mostrar una asociacion entre

mayores niveles de colaboracién y mejores aprendizajes.

Palabras clave: CSCL, foros de discusion asincronica, participacion, colaboracion,
herramientas tecnologicas, plataforma virtual, cursos en linea, andlisis de redes sociales,

aprendizaje colaborativo, aprendizaje universitario, TIC.
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CAPITULO I: MARCO DE REFERENCIA

1.1 Introduccién

Este trabajo de investigacion surgié de la oportunidad y la curiosidad. La oportunidad fue el
libre acceso a los registros del Sistema de @ulas-UABC, un sistema de aulas virtuales
universitarias. Esta plataforma estaba a disposicion de cualquier profesor de la Universidad
Auténoma de Baja California que deseara crear cursos en linea sin ninguna restriccion. La
curiosidad era por investigar el uso que dio un grupo de profesores a una herramienta

tecnoldgica que formaba parte de esos cursos, los foros de discusion asincronica.

Los foros de discusion son un recurso educativo rico en oportunidades para el investigador.
Para decidir qué aspectos de los foros se analizarian se consulto la literatura a fin de
conocer qué se habia investigado y encontrado y cuales eran los vacios de informacién.
Ademas de la revision bibliografica fue necesario contextualizar los foros del Sistema de
@ulas-UABC, es decir, conocer al sujeto de estudio. Una vez decidido el periodo de
registros con que se trabajaria se llevd a cabo el ejercicio de contextualizacion. Este
informd que 347 cursos que fueron creados durante ese periodo. En la mayoria de los
cursos los foros se utilizaban para dar avisos, resolver dudas, socializar o como repositorios
de informacion. En 32 cursos se encontraron 147 foros con mensajes que consistian en
actividades de aprendizaje que los estudiantes debian realizar. Es decir, esos foros se
utilizaron con propdsitos académicos. Esta tesis se compone de tres estudios que analizaron
diversos aspectos de esos 147 foros de discusion.

El primer estudio es independiente de los otros dos y esta fuertemente relacionado con el
ejercicio de contextualizacion de los foros que se menciona en el parrafo anterior. De dicho
ejercicio surgieron las dos variables que analiza este estudio y que se revelaron como de
particular interés: las actividades de aprendizaje que debian llevar a cabo los estudiantes y
el nmero de mensajes que aportaron los estudiantes como respuesta a dichas actividades.
De las actividades de aprendizaje se determino su complejidad cognitiva con base en la
taxonomia de SOLO. De las respuestas de los estudiantes se calculo el promedio de



respuestas para cada uno de los foros analizados. Los resultados mostraron asociacion entre

ambas variables.

El segundo estudio puede considerarse una progresion en el andlisis de los foros de
discusién pues analiza la colaboracion entre los participantes en los foros. La colaboracion
es un concepto mas complejo que el de participacion. Va mas alla del nimero de mensajes
que aporta cada estudiante a la discusion al tomar en cuenta hacia qué otros participantes
van dirigidos esos mensajes y si generaron o no una respuesta. El primer y segundo estudio
no estan no estan interconectados pues los resultados del primero no son necesarios para
llevar a cabo el segundo. En este Gltimo estudio de propone un indice que vade 0 a 1 que
hace posible diferenciar niveles de colaboracién entre los participantes en foros de
discusion. La idea de buscar este indicador surgio de la revision de otras investigaciones
que apuntaban a la necesidad de encontrar mecanismos de evaluacién de la actividad en los
foros que no dependieran del analisis de contenido. El tiempo que esto requiere lo hace un
método dificil de llevar a la préctica cuando es necesario monitorear la actividad en un gran
namero de foros. Los métodos de analisis de redes sociales ofrecen una alternativa al
analisis de contenido de los foros para generar indicadores de la actividad en los mismos. Si
bien estos indicadores no profundizan en el anélisis al detalle que lo hace un anélisis de
contenido si resultan sumamente Utiles para identificar aquellos foros que requieren de una

revision mas a fondo.

El tercer estudio es también una progresion del segundo. Estos estudios si estan
interconectados ya que de los resultados del segundo parte el andlisis de los foros que se
Ileva a cabo en el tercero. Este Gltimo tomo el mejor indice de colaboracion (IC) obtenido
por cada uno de los profesores que utilizaron los foros con propositos académicos y
profundizo en el andlisis al llevar a cabo un analisis de contenido. De esta manera se
determind la calidad del conocimiento que construyeron los estudiantes al colaborar en los
foros utilizando para el efecto la taxonomia de SOLO que se utilizé también en el primer
estudio. La tendencia que mostraron los resultados de que a mayor IC mejor calidad del
conocimiento valido la efectividad del IC y la idea surgida del aprendizaje colaborativo de

gue a mayor colaboracion entre estudiantes mejores aprendizajes.



1.2 Antecedentes

Nos encontramos en un momento de la historia de cambios sin precedente. El acelerado
avance tecnoldgico, la expansion de la cobertura de Internet y la accesibilidad y
abaratamiento de recursos tecnolégicos ha provocado profundos cambios en los ambitos
social y cultural. Para las instituciones educativas la ubicuidad de la tecnologia representa
el reto de utilizarla adecuadamente de manera que el conocimiento cientifico se distribuya
de manera mas justa y equitativa pero también la posibilidad de desarrollar sociedades mas
inclusivas y democraticas (UNESCO, 2013).

En un esfuerzo por adaptarse a los cambios las universidades llevan a cabo actualizaciones
curriculares para incluir nuevos hallazgos cientificos e incorporan recursos tecnolégicos a
sus programas educativos. De esta manera intentan dar acceso a un mayor nimero de
personas a la obtencion de grados académicos que les permitan integrarse al mercado

laboral.

El objetivo de los cursos mediados por tecnologia es enriquecer y diversificar las
actividades presenciales o bien sustituirlas del todo y a la vez servir como un recurso
psicolégico para desarrollar el pensamiento y el conocimiento (Barbera y Badia, 2005;
Holmes, 2005). Entre los recursos tecnoldgicos en que se apoyan los cursos mediados por

tecnologia se encuentran los foros de discusion asincronica.

Los foros de discusidn asincrdnica se consideran uno de los recursos tecnoldgicos con mas
potencial para la construccion de conocimiento debido a que los participantes trabajan
colaborativamente para explorar un tema o resolver problema; disponen de mas tiempo para
pensar en sus aportaciones que cuando la interaccion es sincronica; y deben poner sus

ideas por escrito lo que los obliga a ordenar sus ideas (Gibson, 2013). Estos foros pueden
definirse como “Un recurso de Internet que permite la interaccion en linea de manera
asincronica y que se utilizan para compartir mensajes entre los miembros de un grupo.
Estos mensajes permanecen registrados, se van acumulando y los participantes del grupo

pueden complementarlos” (Ruiz, Martinez, y Galindo, 2012).



Este trabajo analiza foros de discusion asincronica en un contexto de aprendizaje
colaborativo mediado por computadora que toma como base principios del constructivismo
social que de acuerdo con Millard (2010) se utilizan con frecuencia para el disefiar
ambientes de aprendizaje virtuales en los que la interaccion y la colaboracion son aspectos

fundamentales.

Como sucede en otros &mbitos de la ensefianza con soporte tecnoldgico, ain quedan
muchas interrogantes en la manera en que los profesores utilizan los foros de discusion
asincronica, si contribuyen a elevar la calidad del aprendizaje y si es asi en qué medida lo
hacen. Menciona Salmon (2000) que es necesario llevar a cabo mas investigaciones acerca
de los mecanismos y los matices de la interaccion y colaboracion en la comunicacion
mediada por computadora. Muchos profesores tienen un claro entendimiento de la
importancia de la colaboracion pero enfrentan el reto de motivar a sus estudiantes a
participar en las discusiones, especialmente cuando no han recibido un entrenamiento

adecuado como moderadores de foros de discusion.

Esta investigacion intenta resolver algunas preguntas acerca de los niveles de participacion
de los estudiantes en foros de discusion, el tipo de actividades que asignan los profesores,
los niveles de colaboracion en los foros y la calidad del aprendizaje que se da en los
mismos. Para identificar los niveles de colaboracion se utilizan métodos de analisis de redes
sociales con base en indicadores de interaccion y conectividad. Para determinar la calidad
del aprendizaje se lleva a cabo un andlisis de contenido de los mensajes de los estudiantes
en los foros y se generan cddigos para distintos niveles de complejidad cognitiva de los
mensajes en los foros. Estos cddigos se utilizan para hacer lo que mencionan (Law, Nancy,
Yuen, Johnny, y Li, Yanyan, 2007), generar redes sociales para unidades de discurso

seleccionadas que permiten visualizar procesos cognitivos especificos.

De los resultados de este estudio pueden surgir alternativas para el mejor aprovechamiento
del potencial de los foros que deriven en nuevas practicas educativas y nuevas formas de
medicion de los aprendizajes siendo estas dos ultimas las que la UNESCO (2013) identifica

como areas de desarrollo prioritario en materia de educacion.



1.3 Planteamiento del problema

En la actual sociedad de la informaciéon, con el mundo moviéndose rapidamente hacia la era
de medios digitales, el acceso al conocimiento que requieren las personas para mantenerse
al tanto de los ultimos desarrollos es a través de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion (TIC). Las TIC han impactado cada aspecto de nuestro mundo cambiando el
estilo de vida de muchas personas y su uso es un simbolo de una nueva era en educacion
(Talebian, Mohammadi, y Rezvanfar, 2014) donde son cada vez méas preponderantes y su
importancia continuara creciendo y desarrollandose en el Siglo XXI (Oliver, 2002; Duta y
Martinez-Rivera, 2015).

En educacidn superior las TIC son la tendencia principal y su uso es visto como una
necesidad y se hace evidente. No hay universidad que no utilice alguna plataforma o
campus digital para llevar a cabo parte o la mayoria de sus actividades de aprendizaje (Duta
y Martinez-Rivera, 2015). Se espera que el uso de las TIC como medio instruccional
seguira incrementandose y continuard modificando las estrategias que emplean tanto
profesores como estudiantes en el proceso de aprendizaje e impactaran también el
desarrollo de materiales para cursos; entrega de contenidos; comunicacion entre
estudiantes, maestros y el mundo exterior asi como la investigacion académica (Talebian
etal., 2014).

El surgimiento de las TIC ha coincidido con un creciente reconocimiento de teorias
alternativas de aprendizaje. Las teorias mas influyentes hoy en dia son aquellas que se
basan en principios constructivistas. Estos principios proponen que se aprende a traves de la
construccion activa de conocimiento con el apoyo de varias perspectivas en contextos
significativos. En las teorias constructivistas las interacciones sociales juegan un papel

central en el proceso del aprendizaje y la cognicién (Oliver, 2002).

Uno de los postulados centrales del constructivismo es el aprendizaje colaborativo o grupal
y se distingue del modelo tradicional de “transferencia directa” en el que se asume que el
instructor es el distribuidor de conocimiento y habilidades. Sus métodos instruccionales
motivan o requieren que los estudiantes trabajen juntos para la consecucion de una tarea. Al

colaborar, los estudiantes aprenden entre si, contribuyen sus recursos para lograr una meta
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comun y llegan a una solucion que pudieran no haber alcanzado trabajando de manera
individual. Por estas razones, el aprendizaje colaborativo es considerado con frecuencia una
de las formas mas efectivas para aprender (Lehtinen, Hakkarainen, Lipponen, Rahikainen,
y Muukkonen, 1999).

Esta tesis doctoral estudia una aplicacion tecnoldgica o herramienta especifica de las TIC,
los foros de discusion asincronica y su uso, en un contexto del llamado aprendizaje

colaborativo mediado por computadora (CSCL, por sus siglas en inglés).

El CSCL es un paradigma emergente en la investigacion de las tecnologias de la
informacidn que se basa en diferentes supuestos acerca de la naturaleza del aprendizaje e
incorpora un nuevo conjunto de practicas de investigacion. Este nuevo paradigma se
sustenta en las tradiciones investigativas de disciplinas como la antropologia, sociologia,
linglistica y las ciencias de la comunicacion que se dedican a comprender el lenguaje, la
cultura y otros aspectos del entorno social. Esto se refleja en distintas visiones del
aprendizaje y la ensefianza en las que aspectos sociales forman parte central del fenémeno
de estudio (Koschmann, 1996).

El campo de investigacion del CSCL es interdisciplinario e incluye una rama de las ciencias
del aprendizaje y de la investigacion en tecnologia educacional que se ocupa de estudiar
cémo aprenden las personas con la ayuda de las computadoras (Jeong y Hmelo-Silver,
2010). Su modelo de instruccidn subyacente es el aprendizaje colaborativo (Koschmann,
1996).

El término CSCL se utiliz6 por primera vez para un taller de tecnologia educacional
avanzada en 1989 y Koschmann (1996) toma esta fecha para marcar el surgimiento del
paradigma CSCL. El trabajo que actualmente se realiza en este campo, que aln esta
estableciendo sus conclusiones basicas y en ocasiones periféricas en busca de su centro, se
Ileva a cabo utilizando diversos métodos y abarca varias epistemologias de aprendizaje
colaborativo. Se apoya en las tecnologias de la informacion como guia y medio para

delimitar su objeto de estudio.



En su libro CSCL, Theory and Practice of an Emerging Paradigm, Koschmann (1996)
aborda la teoria que subyace a los trabajos en el area de CSCL con el fin de informar el
estado que guarda este campo de investigacion. En paradigmas establecidos en los que hay
consenso acerca de sus teorias y métodos no se considera necesario explicar a detalle las
teorias subyacentes. Sin embargo el CSCL no ha alcanzado atn el estado “normal” de
ciencia. El foco central de la investigacion en CSCL es la instruccion y la préctica
representada. Consistente con el panorama sociocultural de sus practicantes, la
investigacion en CSCL tiende a utilizar los métodos de investigacion de las ciencias
sociales. Sin embargo, no todos los trabajos que se citan en su libro necesariamente adoptan
una teoria social del aprendizaje ni todos abordan la instruccién como practica
representada. Una causa probable a estas discrepancias puede ser la influencia que
paradigmas pasados pudiera ejercer en algunos investigadores con un pie en ambos
mundos. Otra posible explicacion es que hubiera méas de un paradigma emergente
comprometido con formas de instruccion colaborativas. Debido a esto resulta més sencillo
explicar los paradigmas pasados que describir un paradigma emergente (Koschmann,
1996).

Aunque las computadoras y otras tecnologias se utilizaron primeramente para apoyar el
aprendizaje individual, el desarrollo de las tecnologias de red contribuyé al surgimiento del
CSCL. El CSCL busca proveer apoyo tecnoldgico para apoyar el aprendizaje colaborativo
y ha sido considerada una de las aplicaciones mas prometedoras de las modernas
tecnologias de la informacion y la comunicacion dirigidas al mejoramiento de la ensefianza
y el aprendizaje (Jeong y Hmelo-Silver, 2010). En un contexto de CSCL la tecnologia
puede tener diversos usos: simular un problema a resolver del mundo real; mediar la
comunicacion dentro y fuera del salon de clases; proveer nuevos recursos para el
aprendizaje; crear un archivo los productos del trabajo grupal para apoyar la construccion
de conocimiento; y apoyar la creacion de formalismos de representacion que permitan a los
aprendices modelar su comprensién conjunta de nuevos conceptos (Koschmann, 1996). El
analisis de una muestra aleatoria de estudios mostraron que las aplicaciones del CSCL por
lo general incorporaban méas de una tecnologia en sus ambientes y que la tecnologia

comunicativa era la mas comdn (Jeong y Hmelo-Silver, 2010).



En el aprendizaje colaborativo mediado por computadora, los estudiantes aprenden
utilizando un sistema CSCL. Los foros de discusion asincronica son considerados como un
sistema asincrono de CSCL. Diversos estudios reportan resultados positivos en el
aprendizaje asociados al uso de sistemas asincronos de CSCL. Los foros de discusion
asincronica son uno de los recursos tecnoldgicos con mas potencial para el aprendizaje y la
construccion colaborativa de conocimiento debido a sus caracteristicas de asincronicidad,
comunicacion escrita y el relativo anonimato de los participantes que favorecen la reflexion
(Dede,1996; Veldhuis-Diermanse y Wageningen Universiteit, 2002; Gibson. 2013).

A pesar de que el potencial de los foros de discusion asincrénica es ampliamente
reconocido, poco se sabe acerca del uso efectivo de la tecnologia educativa para apoyar el
aprendizaje colaborativo en la educacion académica (Veerman y Veldhuis-Diermanse,
2001). Las investigaciones que analizan el uso de los foros de discusion asincrénica siguen
en aumento pero son relativamente escasas Yy se han llevado a cabo en disciplinas tan

disimiles como la filosofia, la fisica y la educaciéon (Andresen, 2009).

La investigacion empirica de CSCL que se ha llevado a cabo se ha enfocado en una gran
variedad de problemas. Los investigadores han utilizado diversas actividades de
aprendizaje para estudiar como se aprenden nuevos conceptos; razonamiento complejo y
niveles de argumentacion; aprendizaje de ciencias y procesos de indagacion; comprensién
cognitiva y meta cognitiva; aspectos motivacionales en CSCL; problemas o diferencias de
participacion; interacciones en CSCL,; construccion de aprendizaje colaborativo (Lipponen,
Hakkarainen y Paavola, 2004).

Esta investigacion se enfoca de manera general a la problematica del uso que dan
profesores universitarios a foros de discusion asincrdnica, que son parte de cursos de
licenciatura, maestria, doctorado y diplomado, en el Sistema de @ulas-UABC, un sistema
de aulas virtuales a disposicidn de todos los profesores de la Universidad Auténoma de
Baja California. De manera especifica aborda tres tematicas de investigacion: la
participacion de los estudiantes en los foros, los niveles de colaboracidn entre estudiantes y
la calidad del conocimiento que construyen. EI CSCL es la base tedrica en que se sustenta

esta investigacion.



El primer objeto de estudio de la presente tesis es la participacion de los estudiantes en los
foros. La participacion y el discurso son elementos clave para el aprendizaje que es visto

como una cuestion de participacion en un proceso social de construccion de conocimiento.
Las discusiones deben tener una nutrida participacion pues aungue es posible que algunos
estudiantes estén aprendiendo de manera pasiva al leer la aportaciones de sus compafieros,
es razonable pensar que el aprendizaje deriva de participar activamente en las discusiones
(Guzdial y Turns, 2000).

Son necesarias mas investigaciones en el campo del CSCL que informen acerca de la
participacion en los debates pues solo un limitado nimero de publicaciones académicas han
abordado la participacion y factores relacionados. Ademas, los resultados de los estudios
que se llevan a cabo en un contexto de CSCL son dificiles de comparar pues difieren en
aspectos como el disefio instruccional que aplican, la preparacion y compromiso de los
profesores, las tecnologias que emplean, el apoyo técnico que reciben y la manera de
utilizar determinadas aplicaciones (Lasse Lipponen, Rahikainen, Lallimo, y Hakkarainen,
2003).

Ademas de lo anterior, los estudios que analizan los determinantes del aprendizaje efectivo
en sistemas asincronos de CSCL suelen centrarse mucho menos en la participacion que en
la interaccion. Esto es ldgico pues la interaccion es un concepto méas complejo que puede
abordarse en su conjunto o bien centrar los analisis de la interaccion en los foros en la
interaccion entre estudiantes, entre los estudiantes y el moderador del foro o en la
interaccion entre los participantes y los contenidos del curso (Miyazoe y Anderson, 2010).
Menciona Dennen (2005), que si bien el promedio de participacion de los estudiantes en los
foros no indica que los estudiantes estan aprendiendo, es necesario que participen para
aprender de la actividad que llevan a cabo. Cuando los mensajes son escasos, de poca
calidad, fuera de foco o a destiempo es menos probable que esto suceda. Los valores de
participacion en los foros son un indicador su actividad y pueden asociarse a otros factores
del contexto en que funcionan. De aqui que el primer problema aborda la posible
asociacion entre los niveles de participacion de los estudiantes y la complejidad cognitiva

de las actividades de aprendizaje que el profesor asigna en los foros.



El segundo objeto de estudio de esta tesis aborda la colaboracion que se da en los foros de
discusion. La construccidn social de conocimiento es vista como un proceso colaborativo
en el que los significados se negocian desde multiples perspectivas. Los resultados de
muchas de las investigaciones actuales indican que cuando el disefio de los sistemas de
aprendizaje colaborativo es efectivo, motivan y mejoran las experiencias de aprendizaje de
los participantes lo que a su vez resulta en mejores resultados de aprendizaje (Abawajy,
2012). Sin embargo, al analizar transcripciones de interacciones en foros, algunos estudios
han encontrado poca evidencia de colaboracidn, particularmente en la educacion en linea y
en ambientes hibridos que combinan clases presenciales con mediacién tecnologica
(Schellens y Valcke, 2006).

Conforme aumenta el nimero de cursos hibridos y en linea se acenta también la necesidad
de hacer los foros de discusion mas eficientes para el propoésito para el que fueron creados,
servir de herramienta para que un grupo de estudiantes aborden de manera colaborativa
nuevos temas, intercambien ideas, puntos de vista y soluciones a problemas comunes.
Investigar la colaboracion no es asunto sencillo si no se cuenta con las herramientas
adecuadas para hacerlo. Hasta ahora se ha investigado la colaboracion llevando a cabo
analisis de contenido de los mensajes de los estudiantes en los foros. La desventaja de los
analisis de contenido es que suelen llevarse a cabo en los registros de los foros una vez que
los cursos han finalizado pues es un procedimiento que consume una considerable cantidad
de tiempo y no es una practica comun entre los profesores de cursos mediados por
computadora (Zhu, 2006).

Como alternativa a los analisis de contenido algunas investigaciones han utilizado métodos
de analisis de redes sociales para explorar aspectos de los foros de discusion relacionados
directa o indirectamente con la colaboracion como: la participacion y la interaccion (Zhu,
2006); determinar el grado de sentido de comunidad y del tipo de ayuda académica y social
que requieren los estudiantes para prosperar durante el curso (Dawson, 2008); mejorar la
colaboracion (Sofia Pereira y Soares, 2007; Cross, Bogartti y Parker, 2002); proveer
indicadores de participacion para ayudar a evaluar el progreso de las discusiones en los
foros (Dringus y Ellis, 2005; Reffay y Chanier, 2003; Kretschmer y Aguillo, 2004) y

explorar patrones de colaboracion (Ehrlich, Valetto y Helander, 2007).
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El problema de utilizar métodos analisis de redes sociales para evaluar discusiones
asincronicas ha sido hasta ahora la complejidad que representa para aquellos ajenos a las
ciencias computacionales. De esto deriva la necesidad de unir esfuerzos entre conocedores
de la computacion, educadores y proveedores de tecnologia. Son necesarias herramientas
en el campo educativo tecnologico que puedan ser utilizadas con un minimo de
entrenamiento (Andresen, 2009). En respuesta a esto, esta tesis plantea una propuesta
metodologica para determinar niveles de colaboracion en foros de discusion asincronica

utilizando métodos de andlisis de redes sociales.

El tercer objeto de estudio de esta investigacion es la calidad del conocimiento que
construyen los estudiantes en los foros de discusion. Para Andresen (2009) el logro de un
aprendizaje superior profundo es uno de los componentes, quiza el mas importante, para
lograr foros de discusion exitosos. La naturaleza textual de los foros de discusién
asincronica presenta la oportunidad de analizar las discusiones para determinar si se facilita
el aprendizaje profundo al utilizar esta herramienta tecnoldgica (Holmes, 2005). Un anélisis
cuidadoso de las interacciones que se dan en los foros puede ayudar a determinar si
promueven el pensamiento critico y facilitan la construccion de conocimiento (Gibson,
2013).

Diversas investigaciones se han enfocado en la participacion, la interaccion, el pensamiento
critico asi como aspectos sociales y cognitivos del aprendizaje mediado por computadora,
sin embargo, todavia hay numerosas preguntas que deben ser exploradas y respondidas.
Una de estas preguntas es acerca de la relacion entre los patrones de interaccion y el
involucramiento cognitivo de los estudiantes en las discusiones en linea (Zhu, 2006). En
respuesta a esta necesidad se analiza el contenido de los mensajes que los estudiantes
intercambian en los foros para determinar la calidad del conocimiento que construyen y

busca asociarla a los niveles de colaboracion en los foros.

En resumen, la presente tesis doctoral se enfoca en el problema de como utilizan profesores
universitarios un sistema asincrono de CSCL en cursos del Sistema de @ulas-UABC y en
cdmo participan, colaboran y construyen conocimiento los estudiantes en el mismo. Este

problema resulta en las siguientes preguntas de investigacion:
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1) ¢Existe asociacion entre los niveles de participacion y la complejidad cognitiva de
las actividades de aprendizaje en un sistema asincrono de CSCL en cursos del Sistema de
@ulas-UABC?

2) ¢Es posible identificar niveles de colaboracion en un sistema asincrono de CSCL en

cursos del Sistema de @ulas-UABC utilizando métodos del analisis de redes sociales?

3) ¢ Cuél es la calidad del conocimiento que construyen los estudiantes en un sistema
asincrono de CSCL en cursos del Sistema de @ulas-UABC?

4) ¢ Cudl es la relacion de la calidad del conocimiento que construyen los estudiantes
en un sistema asincrono de CSCL en cursos del Sistema de @ulas-UABC con los niveles

de colaboracion de los estudiantes en los foros?

1.4 Objetivos

1.4.1 Objetivo general del Primer Estudio

Determinar si los niveles de participacion en foros de discusion asincrénica se encuentran
asociados a la complejidad cognitiva de las actividades de aprendizaje que asignan los

profesores en los foros.

Obijetivos especificos

o Calcular el promedio de respuestas de los estudiantes que logra cada uno de los

profesores que utilizaron foros de discusion con fines de aprendizaje.

o Clasificar las actividades de aprendizaje que asignaron los profesores en cada los

foros de acuerdo a su nivel de complejidad cognitiva.

o Asociar el promedio de respuestas de los estudiantes por profesor con la

complejidad cognitiva de las actividades de aprendizaje.
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1.4.2 Objetivo general del Segundo Estudio

Identificar niveles de colaboracion entre los participantes en foros de discusion utilizando

métodos de analisis de redes sociales.

Obijetivos especificos

o Generar la representacion grafica de los foros que se utilizaron para actividades de

aprendizaje en el Sistema de @ulas-UABC.

o Obtener un indicador numeérico que permita diferenciar niveles de participacion en

foros de discusion.

o Identificar el foro con el mayor nivel de colaboracion para cada uno de los

profesores que utilizaron foros de discusion con propositos de aprendizaje.

o Buscar posibles asociaciones del nivel de colaboracién més alto obtenido por cada
profesor con factores contextuales de los foros.

1.4.3 Objetivo general del Tercer Estudio

Determinar si el nivel de colaboracidn en foros de discusién asincronica se encuentra

asociado a la calidad del conocimiento que construyen los estudiantes.

Obijetivos especificos

o Calcular el indice de colaboracion para los foros de discusion asincrénica

seleccionados.

o Determinar la calidad del conocimiento que construyen los estudiantes en los foros
de discusion.
o Asociar el nivel de colaboracion a la calidad de conocimiento que construyen los

estudiantes en foros de discusidn asincronica.
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1.5 Justificacion

La UNESCO (2013) plantea a los sistemas educativos de América Latina y el Caribe
algunas preguntas que permiten reflexionar acerca del mejor uso y aprovechamiento de las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC). Una de estas preguntas es “;Es

eficiente y eficaz el uso de las TIC en los sistemas educativos?”

Los foros de discusion asincrdnica representan la herramienta tecnoldgica mas efectiva del
aprendizaje colaborativo mediado por computadora para desarrollar el aprendizaje
profundo (Veldhuis-Diermanse y Wageningen Universiteit, 2002). En el Sistema de @ulas
de la Universidad Autonoma de Baja California (que si bien no es la plataforma oficial de
la UABC pero si la plataforma a la que se tuvo acceso irrestricto para llevar a cabo este
estudio), los profesores han estado creando cursos que se imparten totalmente en linea o
modalidad hibridas desde 2004 aunque se cuenta con registros desde 2007. La mayoria de
los cursos en el Sistema de @ulas-UABC (71.6%) utilizaron foros de discusion (Guzman
de la Cruz, 2014). Para saber qué tan eficiente y eficaz ha sido su aprovechamiento es

necesario investigar el uso que les han dado los profesores.

Esta tesis aborda tres aspectos del uso que dieron los profesores de la UABC a los foros de
discusion, herramienta tecnoldgica que forma parte de los cursos del Sistema de @ulas-
UABC. Se analizan los niveles de participacion de los estudiantes en los foros en relacion
al tipo de actividades de aprendizaje que debian llevar a cabo. Se identifican niveles de
colaboracidn entre estudiantes en los foros utilizando métodos de anélisis de redes sociales.

Y se determina la calidad del aprendizaje que lograron los estudiantes en la interaccion.

En los foros los profesores asignaron a sus estudiantes actividades de aprendizaje, algunas
mas cognitivamente complejas que otras. Analizar el efecto que tiene la complejidad de la
actividad en la participacion de los estudiantes en las discusiones resulta relevante ya que
permite identificar el tipo de actividades que generan poca participacion e identificar
aquellas que, como menciona Ally (2008), retan a los estudiantes a hacer uso de sus
habilidades meta-cognitivas. Este uso promueve el pensamiento de orden superior en la

educacion en linea que gue no es la tecnologia en si misma la que influye en la calidad del

14



aprendizaje sino las estrategias instruccionales que llevan a los aprendices a adquirir

conocimiento significativo.

Identificar los niveles de colaboracidn que se dan en foros de discusién utilizando
programas de software de analisis de redes sociales resulta relevante pues estos programas
hacen generan una representacion visual de la discusion y proveen valores huméricos que
permiten el monitoreo de la actividad en los foros de discusion a pequefia y gran escala.
Estos métodos computarizados requieren una inversion de tiempo mucho menor a la que se
seria necesaria para lleva a cabo un analisis de contenido de los mensajes que se

intercambian en los foros. Esta alternativa de andlisis de la actividad en foros responde a:

a) La necesidad de desarrollar métodos de evaluacion para los foros de discusion
asincronica que permitan aplicar rabricas de evaluacion mas complejas desde dentro de los
sistemas en linea en vez de depender en la interpretacion manual de las discusiones
(Dringus y Ellis, 2005), y

b) de modelos de facil cbmputo que ayuden con el manejo de grandes volimenes de

informacion heterogénea relacionada con interacciones sociales (Reffay y Chanier, 2003).

En el 2009 Andresen (2009) mencionaba que conforme las técnicas de mineria de datos
mejoraran y respondieran a las necesidades de los educadores, aumentaria su habilidad para
disefiar e implementar foros de discusion que llevaran a mejorar el proceso de aprendizaje y
que pudieran ser evaluados con relativa facilidad. El indice de colaboracion (IC) que
propone el segundo estudio es un ejemplo de que ese momento ha llegado y que la mineria
de datos aplicada a las redes sociales facilita evaluar el aprendizaje colaborativo en foros de
discusion. Calcular el IC de los foros durante el avance de un curso en linea permitiria
tomar acciones correctivas para incentivar la colaboracion entre estudiantes antes de que el

curso llegara a su fin.

Determinar la calidad del aprendizaje que logran los estudiantes al analizar los niveles de
complejidad cognitiva de sus mensajes en los foros permite analizar a un nivel méas
profundo el uso que dieron los profesores universitarios a estos foros de discusion

asincronica. De esta manera se cubre la necesidad que menciona Hmelo-Silver (2003) de
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analizar y documentar la construccion de trabajo colaborativo en foros utilizando método

mixtos que eviten el reduccionismo.

Las tecnologias emergentes demandan que los profesores asuman nuevas funciones y
desarrollen nuevas pedagogias. Dependera de la capacidad docente disefiar el aprendizaje
integrando las TIC para que los estudiantes adquieran las nociones basicas de uso de
recursos tecnologicos, profundicen el conocimiento y lo generen. Este ultimo enfoque de
generacion de conocimiento se refiere a que los programas de formacion docente deberan
capacitar a los profesores para “apoyar a los estudiantes que crean productos de
conocimiento y que estan dedicados a planificar y gestionar sus propios objetivos y
actividades” (UNESCO, 2008).

En su conjunto, los resultados de esta investigacion informaran el uso especifico que
dieron a foros académicos 145 profesores que crearon 347 cursos al Sistema de @ulas-
UABC de marzo de 2007 a diciembre de 2013 en tres aspectos fundamentales: la
participacion, la colaboracion y la calidad del aprendizaje. Estos resultados podran servir de
diagnostico inicial para atender la anterior recomendacion de capacitar a los profesores a
disefiar el aprendizaje integrado las TIC. En este caso la capacitacion deberia enfocarse al
mejor uso de los foros de discusidn asincronica para apoyar a sus estudiantes a crear
conocimiento lo que contribuiria al mejor aprovechamiento de esta herramienta tecnoldgica
que es un recurso con el que ya se cuenta. Asi mismo, se aportara conocimiento nuevo al
campo del aprendizaje colaborativo mediado por computadora, en especifico, a la creacion
de conocimiento en interacciones asincronicas; y se complementaran los hallazgos de otras

investigaciones que buscan perfeccionar el aprendizaje mediado por tecnologia.

1.6 Contexto de la investigacion

Los foros de discusion asincrénica que analiza este trabajo de investigacion forman parte de
cursos hibridos y en linea que ofrece la Universidad Autbnoma de Baja California (UABC),

una universidad publica ubicada en el estado de Baja California, México.
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La UABC tiene unidades universitarias en las ciudades de Mexicali, Tijuana, Ensenada,
Tecate, Rosarito, Valle de las Palmas, San Quintin, Guadalupe Victoria y Ciudad Morelos.
Ofrece 62 licenciaturas, 11 especialidades, 22 maestrias y 14 doctorados. El campus
Mexicali tiene dos unidades universitarias y 10 unidades periféricas en las que se
encuentran 13 facultades y 5 institutos. EI campus Ensenada tiene dos unidades
universitarias y aloja 2 escuelas, 7 facultades y 2 institutos de investigacion. El campus
Tijuana tiene 9 facultades y un instituto de investigacion. EI campus San Quintin cuenta
con una facultad. EI campus Tecate tiene una facultad y dos extensiones de otras facultades.
El campus Valle de las Palmas cuenta con dos escuelas. EI campus Guadalupe Victoria
tiene una escuela. EI campus San Felipe tiene extension de la Facultad de Ciencias
Administrativas. La unidad Cuidad Morelos tiene una extension de la Facultad de Ciencias
Administrativas (Universidad Autdnoma de Baja California, s.f.). Para el primer semestre
de 2016 la universidad tenia 65,323 alumnos (63,642 en pregrado y 1,681 en posgrado

(Universidad Auténoma de Baja California, s.f.).

La plataforma institucional de la UABC es Blackboard (Bb), un sistema de manejo del
aprendizaje. Esta plataforma virtual cuenta con herramientas que permiten a los estudiantes
interactuar con los contenidos del curso, sus compafieros y profesores desde cualquier sitio
con acceso a internet. Los profesores pueden asignar en Bb diversos tipos de tareas y
actividades, calificarlas y darle seguimiento a cada uno de sus estudiantes; guardar los
contenidos de sus cursos en un solo sitio; compartir informacion especifica; y colaborar con
otras comunidades de aprendizaje (Learning Management System (LMS) Software, s.f.).
Esta plataforma la utilizan aquellos docentes de la UABC como apoyo para sus cursos

presenciales, semi-presenciales o en linea.

Existe también una plataforma alternativa a Blackboard, el Sistema de @ulas-UABC, que
es un sistema de aulas virtuales sustentado en la plataforma Moodle, de cddigo abierto, para
la gestidn de cursos en linea. Este Sistema se puso a disposicion de manera opcional a
todos los profesores de la UABC a partir del 2004, aunque Unicamente se cuenta con
registros del 2007 a la fecha. El periodo analizado comprende del 1° de marzo de 2007 al

19 de diciembre de 2013. Durante este tiempo 145 profesores disefiaron libremente 347

cursos con base en sus conocimientos y propositos individuales para ser impartidos en
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modalidad hibrida o totalmente en linea. Estos cursos se impartieron en los niveles de
licenciatura, maestria, doctorado, diplomado Y talleres de actualizacion, en 8 facultades, 3
escuelas y 2 institutos de la UABC (Véase Tabla 1.1). Esta investigacion analiza los cursos
hibridos y en linea que se encuentran en el Sistema de @ulas-UABC gracias al acceso

irrestricto que se tuvo a sus registros lo que hizo posible este trabajo.

Tabla 1.1
Cursos del Sistema de @ulas-UABC que se analizaron en busqueda de foros de

discusion asincrdnica utilizados para llevar a cabo actividades de aprendizaje.

NuUmero
Facultades, escuelas e institutos en que se ofrecieron los cursos de cursos

Instituto de Investigacion y Desarrollo Educativo
Tutoriales
Diplomado en educacion a distancia
Maestria en Ciencias Educativas 1
Doctorado en Ciencias Educativas
Taller Disefio Educativo
Unidad de Evaluacion Educativa
Proyectos
Maestria en Estudios Socioculturales
Escuela de Ciencias de la Salud, tronco comin
Licenciatura en Medicina 1

AN ©

(o]

GOl NP W | ©

N

Maestria en Ciencias de la Salud 1
Escuela de Enologia y Gastronomia 5
Escuela de Artes, Licenciatura en Artes Plasticas 2
Facultad de Ciencias, tronco comun 6

Licenciatura en Biologia 4

Maestria en Manejo de Ecosistemas 11

Licenciatura en Fisica 1
Facultad de Ciencias Marinas, tronco comun 19

Oceanologia 7

Ciencias Ambientales 21

Especialidad en Gestion Ambiental 4

Biotecnologia en Acuacultura 6

Posgrado Ecologia Molecular y Biotecnologia 1
Facultad de Ciencias Administrativas y Sociales 2

Tronco comun de Ciencias Sociales 8
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NUmero

Facultades, escuelas e institutos en que se ofrecieron los cursos de cursos
Tronco comun de Ciencias Administrativas 1
Ciencias de la Educacion 13
Informatica 1
Administracion de empresas 8
Licenciatura en Sociologia 7
Doctorado en Ciencias de la Administracion 4
Maestria en Administracion 2
Psicologia 3
Ciencias de la Comunicacion 5
Contaduria 1

Facultad de Ingenieria, tronco comin 14
Ingenieria Industrial 12
Biotecnologia 2

Facultad de Idiomas 14
Diplomado en Docencia 8
Maestria en Docencia 1
Especialidad de Traduccion e Interpretacion 1

Facultad de Ciencias Humanas, inter-semestrales 3
Licenciatura de Ciencias de la Comunicacion 31
Tutorias 1
Licenciatura de Ciencias de la Comunicacion 31
Tutorias 1

Instituto de Ingenieria, Maestria y Doctorado en Ciencias e Ingenieria 3
Cursos solicitados 3
Categoria de prueba 1

Facultad de Derecho, Licenciatura en Derecho 1

Facultad de Medicina y Psicologia, Doctorado en Ciencias de la Salud 1
Licenciatura en Psicologia 3

Total de cursos 347

Una de las herramientas tecnoldgicas con que cuentan los cursos en la plataforma Moodle
son los foros de discusion asincronica que fue la base del analisis de este trabajo. En la
mayoria de los 347 cursos registrados en el Sistema de @ulas-UABC, impartidos por 145
profesores, se utilizaron los foros de discusién para distintos objetivos: para notificaciones,
interaccion social y otros propositos no académicos. Solamente en 32 cursos de los 347,

impartidos por 17 de 145 profesores, se utilizaron los foros de discusion con propositos de
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aprendizaje. Estos cursos se impartieron en los Institutos de Investigacion y Desarrollo
Educativo y de Ingenieria; las Facultades de Ciencias, Ciencias Marinas, Ciencias
Administrativas y Sociales, Ingenieria, Idiomas, Ciencias Humanas, Derecho y Medicina; y
en las Escuelas de Ciencias de la Salud, Enologia y Gastronomia, y Artes. Considerando su
modalidad, 16 cursos se ofrecieron en linea y 16 de manera hibrida. En lo que respecta al
nivel educativo 22 cursos se impartieron en licenciatura, 5 en maestria, 3 en doctorado y 2
en diplomado. En los primeros tres niveles los cursos tenian una duracion de 12 semanas

mientras que en el diplomado uno duraba 16 semanas y el otro curso 4 semanas.

En estos 32 cursos se contabilizaron un total de 147 foros de discusién asincronica en los
que participaron 2,307 estudiantes. El nimero de estudiantes en los foros variaba entre 1y

55 con un promedio de 15.69 participantes por foro.

Los profesores no recibieron capacitacion o guia formal por parte de los administradores
del Sistema de @ulas-UABC desde un punto de vista tecnoldgico o pedagdgico en el uso y
moderacion de los foros. Sin embrago no se descartan habilidades y conocimientos
adquiridos por su posible participacion en el programa de formacion ofrecido por el Centro
de Innovacion y Desarrollo Docente de la UABC. Fue asi como los docentes disefiaron sus
cursos con total libertad y utilizaron los foros de discusidn con el propdsito que juzgaron

conveniente. Esta tesis reporta los resultados de ese uso intuitivo de los foros.

Cabe aclarar que este estudio se realiz6 en el Sistema de @ulas-UABC gracias a la
autorizacion del 98% de los profesores a quienes, por medio de una forma electrénica que
se envid a sus correos electronicos, accedieron a que se analizaran las caracteristicas de sus
cursos. Se dejo fuera del analisis a los profesores que no dieron su autorizacion. Asi mismo,
el acceso irrestricto que se tuvo por parte de los administradores del Sistema de @ulas-

UABC a los registros de los cursos hizo posible el analisis detallado que aqui se presenta.
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CAPITULO II. MARCO TEORICO

2.1 Introduccién

El marco tedrico de esta tesis tiene ocho apartados principales. El apartado 2.2 aborda
aspectos centrales del constructivismo, referente tedrico de esta tesis. EI constructivismo
suele ser el enfoque pedagdgico que se adopta para el aprendizaje en linea para guiar los
procesos que lleven a los estudiantes a adquirir los conocimientos y las habilidades que
requieren en el contexto académico y laboral actual. Se explica su enfoque emergente en

educacion y su vision del aprendizaje, la ensefianza y la construccion de conocimiento.

El apartado 2.3 trata acerca de uno de los postulados del constructivismo, el aprendizaje
colaborativo, que establece que al trabajar con otros hace mas factible que los estudiantes
alcancen niveles de conocimiento méas profundos. Como técnica didactica resulta
particularmente relevante para analizar los foros de discusion pues enfatiza la importancia
del dialogo entre pares y con el profesor para profundizar en la comprension. El desarrollo
de diversas aplicaciones tecnoldgicas aplicada al aprendizaje grupal resulté en el
surgimiento del el aprendizaje colaborativo mediado por computadora (CSCL, por sus

siglas en inglés: Computer Supported Collaborative Learning).

El apartado 2.4 se refiere al CSCL como paradigma emergente que se ocupa de estudiar
cémo aprenden los estudiantes al colaborar con otros con mediacién tecnoldgica'y en cuyo
contexto se analizan los foros de discusion asincronica objeto de estudio de este trabajo de

investigacion.

El apartado 2.5 aborda otro aspecto contextual de los foros, el aprendizaje universitario, ya
que los foros son parte de cursos que se imparten en los niveles de licenciatura, maestria,
docotrado y diplomado. Se explican sus caracteristicas distintivas y la incorporacion de

recursos tecnologicos al mismo.

El apartado 2.6 relaciona la calidad del aprendizaje y la construccion de conocimiento
como constructos que necesitan uno del otro para existir y define lo que para esta

investigacion significa calidad del aprendizaje y la taxonomia que se utiliza para
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operacionalizar el concepto a fin de determinar la calidad del aprendizaje que construyen

los estudiantes al interactuar en foros de discusion.

El apartado 2.7 trata el aprendizaje en linea, su definicidn, su expansion sostenida en los
ultimos afios, su marco conceptual y la ubicacion y potencial del aprendizaje asincronico en

linea a que pertenecen los foros de discusion dentro del mismo.

El apartado 2.8 expone las caracteristicas de los foros de discusion asincrénica, la manera
en que los intercambios comunicativos que se llevan a cabo en ellos favorecen el trabajo

colaborativo y cdmo esta interaccion favorece la construccion de conocimiento profundo.

El apartado 2.9 ilustra como los mensajes que intercambian los estudiantes en los foros de
discusién pueden ser visualizadas en forma de redes sociales en las que se pueden
identificar patrones de interaccion y cémo se obtuvo un indice que permite diferenciar

niveles de colaboracion en distintos foros de discusién asincronica.

En la figura 2.1 se muestran los ocho apartados principales de esta tesis y sus tres etapas de

investigacion.
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Figura 2.1. Esquema del marco teorico. En mayusculas los ocho apartados principales y en

minusculas las tres etapas de la investigacion.
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2.2 Constructivismo

La idea central del constructivismo es que el conocimiento no es una simple copia de la
realidad preexistente, sino un “proceso dindmico e interactivo a través del cual la
informacion externa es interpretada y reinterpretada por la mente” (Serrano y Pons, 2011).
A partir de este proceso la mente elabora modelos explicativos que van aumentando en
complejidad y potencia lo que hace posible conocer la realidad a través de los modelos que
se construyen exprofeso para explicarla (Serrano y Pons, 2011). Para el constructivismo, el
conocimiento es producto de la construccion del individuo que interpreta y procesa la
informacion que recibe a través de los sentidos. Cada reflexion es una accion humana que
realiza una persona particular en un contexto particular, por lo tanto, ninguna persona
puede ver el mundo exactamente de la misma manera en que lo hace otra. Ademas esa
vision del mundo cambia continuamente conforme se adquieren nuevas experiencias. Al
constructivismo le interesa saber no solo qué es lo que sabe un individuo sino cémo lo sabe,
es decir, si tiene conciencia de que construye conocimiento y si ejerce un control activo en

el proceso de construccion (Veldhuis-Diermanse y Wageningen Universiteit, 2002).

Para cualquier tipo de constructivismo, el sujeto que construye conocimiento es activo e
interacta con su entorno y a pesar de que no esta completamente condicionado por las
caracteristicas de su medio o sus determinantes biolégicos si modifica lo que conoce en
funcidn de sus restricciones internas y externas (Serrano y Pons, 2011). Con el aprendizaje
cambia la manera de ver y entender el mundo y sus fenémenos. La adquisicion de
informacion por si sola no puede lograr este cambio pero la manera de estructurar con ella

el pensamiento si lo hace (Biggs, 2006).

2.2.1 Visién constructivista del aprendizaje y la ensefianza

El constructivismo ve al aprendizaje como un proceso activo, constructivo, acumulativo y
auto-dirigido hacia una meta, en el que el aprendiz construye representaciones internas
propias de conocimiento que dan forma a interpretaciones personales de experiencias de
aprendizaje. El aprendizaje se da cuando quien aprende incorpora informacion nueva a

informacidn previa, resultante de experiencias pasadas, que se encontraba almacenada en su
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red de conocimientos, alojada en su estructura cognitiva. Esta estructura cognitiva provee
de significado y organizacion a las experiencias y permite al aprendiz seleccionar y
transformar informacion, construir hip6tesis y tomar decisiones, es decir, ir més alla de la
informacidn que recibe (Veldhuis-Diermanse y Wageningen Universiteit, 2002; Parica,
Bruno y Abancin, 2005).

La vision constructivista del contexto escolar va en la misma linea de pensamiento, el
estudiante es el centro del aprendizaje pues no es el profesor quien le transmite el
conocimiento sino que este es creado por los estudiantes a partir de las actividades de
aprendizaje que elige el profesor (Biggs, 1999; Anderson, 2008). Como teoria del
aprendizaje de base amplia, el constructivismo puede servir de referencia a los profesores
para reflexionar acerca de su practica docente y la manera de mejorarla. Los profesores
constructivistas estimulan a sus estudiantes a pensar en lo que saben de un tema, a buscar
informacion nueva y a colaborar con otros para resolver problemas reales lo que los lleva a
un nuevo nivel de comprension (Anderson, 2008). Sin embargo, para que esto suceda es
necesario reexaminar el balance de poder en las relaciones del profesor con los estudiantes.
El profesor retiene la responsabilidad de la ensefianza pero las decisiones del aprendizaje
pertenecen a los aprendices. Otorgar a los estudiantes el poder de dirigir su propio proceso
de aprendizaje permite la emergencia del aprendizaje constructivista (Palloff y Prat, 2007).
La investigacién demuestra que es mas factible que las destrezas que se requieren para
lograr un aprendizaje profundo sean desarrolladas por estudiantes en contextos
constructivistas que en contextos tradicionales (Veldhuis-Diermanse y Wageningen
Universiteit, 2002).

Serrano y Pons (2011) mencionan que para desarrollar un enfogque constructivista efectivo
es necesario comprender que los procesos de ensefianza y aprendizaje que se dan en el
salon de clases son fenomenos de una complejidad tal que es necesario alejarse de cualquier
dogmatismo y entender este enfoque como dinamico y susceptible de ampliaciones,

enmiendas y matizaciones.
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2.2.2 Constructivismo social y constructivismo cognitivo

La escuela de pensamiento constructivista tiene varias raices. Una de ellas es la perspectiva
cognitiva y de desarrollo de Piaget, que entiende la construccion de conocimiento como una
actividad individual alimentada por un contexto social. Otra de las raices es el
constructivismo social de Vigotsky para quien la construccion de conocimiento es un
proceso de interaccion donde el individuo y los participantes sociales forman un sistema de

aprendizaje unificado (Veldhuis-Diermanse y Wageningen Universiteit, 2002).

Du Chatenier, Verstegen, Biemans, Mulder, y Omta (2009) parten también de la premisa de
que la construccion de conocimiento tiene aspectos tanto individuales como sociales para
desarrollar la metéafora de la creacion de conocimiento, cuyo objetivo es visualizar el
aprendizaje y explorar los procesos que se llevan a cabo durante el mismo. Establecen que
la metafora de la creacion de conocimiento puede descomponerse a su vez en otras dos

metaforas que no se contradicen sino que se complementan:

1) La metéfora de la adquisicién, entiende al aprendizaje como un proceso cognitivo

en que el conocimiento es propiedad de una mente individual que logra su construccion.

2) La metafora de la participacion, entiende al aprendizaje como un proceso social en

el cual el conocimiento se adquiere al participar en actividades sociales.

Los mismos conceptos de las metaforas de la adquisicion y de la participacion se pueden
encontrar en Veldhuis-Diermanse y Wageningen Universiteit (2002), quienes explican que
la construccidn de conocimiento tiene aspectos tanto individuales como sociales. A partir

de esto identifican dos perspectivas distintas del constructivismo:

a) El constructivismo cognitivo (metéafora de la adquisicion) que entiende a la
construccién de conocimiento como una actividad individual, alimentada por un contexto

social.

b) El constructivismo social (metafora de la participacion) para el cual los participantes

sociales forman un sistema de aprendizaje unificado que construye conocimiento.
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El enfoque constructivista en educacion es emergente y resulta de la combinacion de dos
perspectivas tedricas, la del constructivismo de orientacion socio-cultural (que también
recibe el nombre de constructivismo social, socio-constructivismo o co-constructivismo)
que se basa en la interaccion y los procesos compartidos que se observan en el aula para la
construccidn de conocimiento, y la vision del constructivismo cognitivo que dice que el
conocimiento se construye a partir de la actividad individual del sujeto al participar en
procesos compartidos (Serrano y Pons, 2011).

2.2.3 Constructivismo y aprendizaje en linea

Anderson (2008) sefiala que el constructivismo es por lo general el enfoque pedagdgico que
se adopta para el aprendizaje en linea en el cual es posible observar las implicaciones de las

ideas de esta escuela de pensamiento:

o El aprendizaje debe ser un proceso activo. Mantener a los aprendices activos
realizando tareas significativas tiene como resultado un procesamiento de alto nivel que
facilita la creacion de significado personalizado. Pedir a los estudiantes que apliquen lo
aprendido en una situacion practica es un proceso activo y facilita la interpretacion personal

y la relevancia.

o Una buena ensefianza en linea facilita la construccion de conocimiento pues los
estudiantes tienen que tomar la iniciativa de aprender y de interactuar con otros estudiantes.

Tanto el profesor como los estudiantes tienen control sobre la agenda de instruccion.

o En un ambiente en linea, los estudiantes acceden a informacién de primera mano en
vez de recibirla filtrada por un instructor cuyo estilo o formacion pudiera diferir del suyo.

Esto les da la oportunidad de contextualizar y personalizar la informacion ellos mismos.

o Trabajar con otros permite a los estudiantes adquirir experiencia real de trabajo en
equipo y usar sus habilidades meta-cognitivas. Los participantes en la discusion pueden de

esta manera usar las fortalezas de otros y aprender de ellos.
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2.3 Aprendizaje colaborativo

Uno de los postulados de la teoria constructivista es el aprendizaje colaborativo que
entiende a la educacion como un proceso que se construye socialmente y ayuda a encontrar
diversas formas de solucionar problemas especificos, aprender a ser tolerante con la
diversidad y desarrollar la habilidad para encontrar alternativas conjuntas (Calzadilla,
2002). En un ambiente constructivista, la colaboracion permite la construccion de
conocimiento y significado. Los procesos colaborativos fomentan que los estudiantes
tomen la iniciativa, desarrollen su creatividad, pensamiento critico y nivel de didlogo
(Palloff y Prat, 2007).

El tipo de conocimiento que los estudiantes deben abordar durante su aprendizaje
universitario suele ser en ocasiones un poco impreciso, de acceso no siempre sencillo y con
frecuencia requiere solucionar problemas abiertos. El tratamiento de este tipo de
informacidn imprecisa se puede facilitar si se aborda desde una perspectiva constructivista,
utilizando como método el aprendizaje colaborativo, que puede ayudar a los estudiantes a
tratar con informacion compleja, al abordar problemas desde mdltiples perspectivas a traves
de la discusion con otros (Veerman y Veldhuis-Diermanse, 2001). El aprendizaje
colaborativo puede definirse como “una situacion de aprendizaje en la que los aprendices
intercambian ideas, experiencias e informacidn para negociar el conocimiento a fin de
construir conocimiento personal que sirva de base para un entendimiento comdn y una

solucion colectiva a un problema” (Veldhuis-Diermanse y Wageningen Universiteit, 2002).

Lehtinen et al. (1999) llevaron a cabo una revision de diversas investigaciones que se
enfocaron en el papel que desempefia la colaboracion en el aprendizaje, en la basqueda de
marcos tedricos mas profundos que pudieran servir de guia para contextos educativos
mediados por tecnologia. En esta revision surgio la distincion central entre cooperacion y
colaboracion que se basa en diferentes concepciones del papel y la participacion de los
estudiantes en la actividad. El trabajo cooperativo consiste en la division de la tarea entre
los participantes. Es una actividad en la que cada persona es responsable de resolver una
porcion de la tarea. La colaboracion, por el contrario, involucra la mutua participacion de

los estudiantes en un esfuerzo coordinado para resolver juntos el problema.
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El aprendizaje colaborativo ha sido el principio mas poderoso de la teoria educativa que
guia el disefio e instruccion de cursos en linea. Se cree que su efectividad se debe a que el
trabajar en colaboracion facilita a los estudiantes alcanzar niveles de conocimiento mas
profundos (Palloff y Prat, 2007). Colaborar con otros permite crear un producto que
muestra codmo la informacion previa y la nueva se combinaron para volverse conocimiento.
Diversos recursos educativos tecnoldgicos hacen posible el acceso a una mayor cantidad de
informacion y mas actualizada de la que los estudiantes pudieran haber encontrado sin
buscar en la red y facilitan presentar el nuevo producto en un formato atractivo ilustrado
con iméagenes, fotografias y videos para mostrar a otros en lo que han descubierto (Solomon
y Schrum, 2007).

2.4 Aprendizaje colaborativo mediado por computadora (CSCL)

La idea de que la colaboracion es una forma bésica de actividad humana, indispensable
para el desarrollo cultural y una buena manera de aprender ha sido subrayada por muchos
escritores a lo largo de la historia de la psicologia y la educacién. Asi mismo el interés en
los procesos grupales tiene también una larga historia en el mundo occidental en psicologia
social. Es asi que el aprendizaje colaborativo mediado por computadora (CSCL, por sus
siglas en inglés) es un campo de encuentro entre la tecnologia y la psicologia y la
pedagogia. Es por estas razones que disefiadores instruccionales y desarrolladores de
software, psicologos educativos, teéricos del aprendizaje y cientificos computacionales se

encuentran estudiando el CSCL (Lipponen et al., 2004).

Si bien las computadoras y otras tecnologias se utilizaron primeramente para apoyar el
aprendizaje individual, el desarrollo de las tecnologias de red contribuy6 al surgimiento de

aprendizaje colaborativo mediado por tecnologia CSCL (Jeong y Hmelo-Silver, 2010).

Los trabajos que han investigado la colaboracién apoyada por tecnologia comenzaron en
los sesenta al analizar primeramente la colaboracion asincrona entre equipos
geograficamente distribuidos. A esta linea de investigacion se le llamo aprendizaje
cooperativo mediado por computadora (CSCW, por sus siglas en inglés) y mostré coémo

software colaborativo podia facilitar el manejo colectivo de conocimiento en equipos
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virtuales. En parte la inspiracion para el CSCL surgio de la investigacion en CSCW al que,

en cierto sentido, puede considerarse el hermano mayor del CSCL (Lipponen et al., 2004).

Se considera al CSCL como una de las innovaciones mas prometedoras para mejorar la
ensefianza y el aprendizaje con la ayuda de las modernas tecnologias de la informacion y la
comunicacion (Lehtinen et al., 1999). EI CSCL puede definirse como un campo de
investigacion interdisciplinario que incluye una rama de las ciencias del aprendizaje y de la
investigacion en tecnologia educacional que se ocupa de estudiar como aprenden las
personas con la ayuda de las computadoras (Stahl, Koschmann, y Suthers, 2006; Jeong y
Hmelo-Silver, 2010).

La investigacion en el campo del CSCL se ha incrementado en afios recientes pues muchos
investigadores y educadores lo ven como una manera prometedora para lograr cambios
favorables en la ensefianza y el aprendizaje al utilizar métodos colaborativos apoyados en

tecnologia (Lipponen, Hakkarainen, y Paavola, 2004)

Jeong y Hmelo-Silver (2010) llevaron a cabo un meta-anéalisis de contenido en
investigaciones empiricas en del uso de tecnologia en el CSCL. Analizaron una muestra de
175 de un total de 868marticulos publicados entre 2005 y 2007 en 7 revistas lideres en el

area de CSCL y encontraron que:

o Los ambientes de CSCL tipicamente utilizan mas de una tecnologia y las mas

comunmente utilizadas fueron los foros de discusion y chats.

o Las tecnologias se utilizaban para apoyar la colaboracion en linea mas

frecuentemente que la colaboracion cara a cara.

o El CSCL apoyaba el aprendizaje en un rango de disciplinas pero mas

frecuentemente en contextos educativos en educacion superior.

Lehtinen et al. (1999) mencionan que si bien extensos meta analisis de la efectividad de las
computadoras han mostrado que, en la mayoria de los experimentos, el uso de la tecnologia
ha mejorado los resultados de aprendizaje, estos estudios no han hecho distincion entre

diferentes ideas pedagdgicas acerca de codmo se han implementado las computadoras en los
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salones de clase. Por lo tanto, es imposible llegar a cualquier conclusion acerca de la

efectividad del CSCL con base en estos estudios de impacto general.

Varios experimentos empiricos ofrecen evidencia de que ambientes de CSCL han resultado
utiles para interacciones sociales de alto orden y por lo tanto, para un mejor aprendizaje en
términos de comprensién profunda. Lo que aun falta es la evidencia de que los mismos
resultados pueden lograrse ampliamente en los salones de clase normales. También es
posible que resultados positivos similares pudieran alcanzarse en salones de clase en que se
Ilevaran a cabo las mismas actividades colaborativas sin utilizar computadoras (Lehtinen
etal., 1999).

La comunidad cientifica ha considerado que utilizar el aprendizaje colaborativo mediado
por computadora en la préctica educativa, bajo un enfoque constructivista, permitiria
utilizar las tecnologias de la informacién y la comunicacién para abordar uno de los
problemas mas recurrentes en los sistemas educativos: estudiantes pasivos que solo
absorben informacion del profesor, sin que lleven a cabo una reflexion critica de su
contenido. Es por esto que se hace mucho énfasis en cuanto al uso del CSCL para fomentar
el aprendizaje activo. Esto se refiere al uso activo del pensamiento, al desafio que se le
presenta al aprendiz para que haga uso de sus habilidades mentales durante su aprendizaje

(Veldhuis-Diermanse y Wageningen Universiteit, 2002).

Los maestros finlandeses difirieron en opinidn. Con base en encuestas a gran escala que
respondieron, no consideraron al aprendizaje colaborativo como una aplicacion importante
para las computadoras. Opinaron gue las ideas acerca del CSCL eran novedosas pero que
los principios tedricos y practicos del CSCL estan todavia muy inmaduros para ser
ampliamente aplicados a las reformas educativas. Los resultados de investigaciones previas
también destacan la importancia de analizar cuidadosamente las presuposiciones de la
aplicacion de innovaciones instruccionales basadas en tecnologia en situaciones practicas
del salon de clases (Lehtinen et al., 1999). Millard (2010) y Piza, Angulo, Padilla, y Cuevas
(2013) concuerdan al sefialar que para que los recursos educativos tecnoldgicos ayuden al
logro de los objetivos de aprendizaje es necesario que el disefio de la actividad que utiliza

estos recursos se oriente al logro de esos objetivos pues es frecuente identificar que en el
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aprendizaje colaborativo mediado por computadora se pase por alto este aspecto

fundamental.

En cuanto a los aspectos de su marco de investigacion analitico, a pesar de que el
paradigma del CSCL esta aln en sus etapas emergentes, se pueden mencionar algunos.
Primero, que derivado de las preguntas de investigacion que se plantean, el trabajo en
CSCL tiende a enfocarse en procesos mas que en resultados. Segundo, hay una
preocupacion central con teorias establecidas de observacion de datos y con la construccion
de densas descripciones de los fendmenos que se estudian. Como resultado, los estudios de
CSCL tienden a ser descriptivos mas que experimentales. Y un tercer y ultimo aspecto de
este cuerpo de investigacion emergente es que hay un manifiesto interés en comprender los

procesos desde el punto de vista de los participantes (Koschmann, 1996).

En el CSCL, el aprendizaje puede ser comprendido como un proceso social continuo en el
que la evidencia de que el aprendizaje ha sucedido se debe fundamentar en la comprension
de las maneras en que las personas colaborativamente aprenden y reconocen que el

aprendizaje ha ocurrido (Koschmann, 1996).

Un contexto de CSCL tecnoldgicamente sofisticado, disefiado en base a principios
cognitivos, podria facilitar un proceso de indagacion distribuido que motivara a los
estudiantes a participar en indagaciones profundas por periodos de tiempo sustanciales y
proveer recursos cognitivos socialmente distribuidos para monitorear la comprension y

otras actividades meta-cognitivas (Lehtinen et al., 1999).

Este trabajo de investigacion utiliza como referente tedrico este enfoque emergente pues
toma las ideas de la escuela de pensamiento constructivista acerca de la ensefianza, el
aprendizaje y la construccién de conocimiento para analizar la calidad del conocimiento
que se construye en foros de discusion asincrénica, atendiendo a los procesos cognitivos
individuales de los participantes pero que suceden como resultado de la interaccion e

intercambio de ideas con otros participantes del foro.
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2.5 Aprendizaje universitario

La responsabilidad de formar personas que sepan trabajar de manera colaborativa en
constante interaccion, que puedan adaptarse a entornos de trabajo flexibles y cambiantes
recae en las instituciones de educacion superior. El reto que enfrentan no es pequefio pues
se espera que los estudiantes desarrollen destrezas especificas como utilizar el pensamiento
critico, el pensamiento creativo y el pensamiento I6gico; generar ideas creativas; ser
capaces de participar en temas de debate y argumentacion; usar el conocimiento adquirido
en situaciones nuevas; solucionar problemas; formular preguntas adecuadas; relacionar
diferentes percepciones; resumir informacion de manera concisa; colaborar en las ideas de
otros; y compartir el conocimiento (Veldhuis-Diermanse y Wageningen Universiteit, 2002;
UNESCO, 2013).

El conocimiento universitario puede distinguirse de otros tipos de conocimiento con base
en algunas de las caracteristicas que presenta: es complejo y es posible encontrar muchas
relaciones entre diversos conceptos, no es algo que se puede transmitir a los estudiantes
como algo fijo, es unitario e indivisible. Es la transformacion que hace el estudiante de
informacidn que ha escuchado, visto o leido. Se dice que este tipo de conocimiento es
generativo porque el estudiante no sélo reproduce la informacion que le ha sido dada sino
que a partir de ella genera nuevos conceptos. El conocimiento universitario se incrementa
con la negociacion de la informacion y la experiencia (Veldhuis-Diermanse y Wageningen
Universiteit, 2002).

Para esta investigacion, el aprendizaje universitario en linea engloba tanto a los estudiantes
de pregrado como a los de posgrado. Explica Gibson (2013) que son los estudiantes de
posgrado quienes le dan a la instruccion en linea otra dimension ya que la experiencia de
vida y la confianza que han ganado en el terreno académico los motiva a compartir lo que
han aprendido. Suelen ser estudiantes con un mayor deseo de asumir un rol activo en su
aprendizaje. Esto permite que la presencia del instructor sea menos dominante lo cual es
importante ya que si el instructor se sitGa en el centro de la discusion, se corre el riesgo de

gue asuma una presencia autoritaria que inhiba, en vez de motivar, la participacion.
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2.5.1 Incorporacion de recursos tecnologicos al aprendizaje universitario

Los cursos mediados por computadora, tanto en programas que los utilizan como apoyo a
clases presenciales como en programas totalmente en linea, han transformado la ensefianza
y el aprendizaje en la educacion universitaria (Palloff y Prat, 2007). Alvarez, Gros, Guerra,
y Romafia (2005) creen que utilizar recursos tecnoldgicos para disefiar entornos de
aprendizaje universitario puede ser de ayuda para desarrollar las competencias que se

requieren en este contexto.

Para los estudiantes estos cambios se han traducido en un facil acceso a una mayor cantidad
de informacion, en que las actividades se pueden abordar desde distintos estilos de
aprendizaje, pero sobre todo en que la responsabilidad de aprender recae principalmente en
ellos mismos (Palloff y Prat, 2007).

Pero no han sido los estudiantes los Unicos que han sido impactados por la incorporacién de
recursos tecnologicos al aprendizaje universitario, también ha traido cambios para los
profesores. Para ellos, el mayor impacto se ha traducido en la redefinicidn de su concepcién
pedagogica. Han cambiado los objetivos de aprendizaje, la forma de evaluar y el rol del
profesor como instructor. Similar a las demandas de formacién de un nuevo tipo de
estudiante, los profesores se han visto en la necesidad de adquirir nuevas habilidades de

ensefianza para adaptarse al nuevo y cambiante contexto educativo (Palloff y Prat, 2007).

En los foros de discusion el rol tradicional del profesor debe cambiar al de moderador de
las discusiones, esto representa un claro ejemplo de demanda de modificacién de la
concepcion pedagdgica que enfrenta el profesor universitario cuando incorpora a su

practica el uso de este recurso tecnoldgico en particular.

2.6 Aprendizaje y Construccion de conocimiento

La investigacion continda aportando informacion acerca de como aprenden las personas y
construyen conocimiento en el aprendizaje en linea. Se dice que el aprendizaje es un
proceso activo que para ser exitoso requiere de la participacion de los estudiantes y el

profesor. En la interaccion se forma una red de aprendizaje y a través de esta red se crea

34



conocimiento de manera colaborativa. Por lo tanto, los resultados del proceso de
construccion de conocimiento no deben ser medidos por el nimero de hechos que un
estudiante es capaz de recordar sino por la profundidad del conocimiento y habilidades que
adquiere. Los resultados de aprendizaje que se obtengan de esta manera evidencian el

pensamiento critico y de adquisicion de conocimiento (Palloff y Prat, 2007).

El aprendizaje y el conocimiento son constructos hermanos que necesitan uno de otro para
poder existir. Aprender es llegar a conocer y conocer es haber aprendido (Siemens, 2006).
Se asume que el aprendizaje resulta en construccién de conocimiento y que al interactuar
con otros se negocia el conocimiento. Una idea que surge del constructivismo es el
conocimiento distribuido que se refiere a que el conocimiento se encuentra dividido entre
las personas. Si bien cada individuo crea su propio y especifico conocimiento, se considera
que ese conocimiento se vuelve significativo al ser compartido con otros y que esto
contribuye al crecimiento del conocimiento individual (Veldhuis-Diermanse y Wageningen
Universiteit., 2002). El significado de cognicidn distribuida se basa en el hecho de que los
humanos solo tienen recursos cognitivos limitados como el tiempo, la memoria o el poder
computacional. Estos recursos estan muy sobreestimados, sin ayudas externas las personas
solo tienen una memoria y una capacidad de razonamiento limitado. Logros mentales méas
elevados presuponen que un agente una el mundo externo y sus pares pesquisidores como
fuentes de conocimiento, organizadores de actividad y en general, como extensiones de su

propia cognicion (Lehtinen et al., 1999).

Ya que este trabajo analiza el proceso de construccion de conocimiento en un contexto de
CSCL, resulta pertinente mencionar las etapas del proceso de construccion de conocimiento
colaborativo. Du Chatenier et al. (2009) llevaron a cabo una revision de la literatura, en
busca de las teorias mas citadas en articulos arbitrados acerca de la creacion de
conocimiento colaborativo en organizaciones. A partir de la misma crearon un modelo que

describe en cuatro etapas la construccion de conocimiento colaborativo:

o Externalizar y compartir. Los participantes verbalizan y comparten su conocimiento,
informacidn y necesidades con otros participantes. Esta etapa se lleva a cabo a nivel de
grupo y da como resultado un conocimiento distribuido que frecuentemente se experimenta

como una situacion caotica.
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o Interpretar y analizar. Los participantes absorben lo que escuchan y lo interpretan y
analizan al asociarlo con su propio conocimiento. Al interpretar las palabras de otros se esta
siempre contextualizando, ligando la nueva informacion con el propio marco de referencia,
un proceso que se lleva a cabo a nivel individual y que con frecuencia resulta en diferentes
interpretaciones en diferentes individuos, se suele llamar a esto conocimiento

descentralizado.

o Negociar y revisar. Los participantes colectan y ordenan las diferentes
interpretaciones y construyen entendimientos mutuos y significados para lo cual necesitan
en ocasiones modificar su propia manera de pensar. Se acoplan critica pero

constructivamente con las ideas de otros.

o Combinar y crear. Los participantes combinan diferentes bases de conocimiento y
acumulan y crean nuevas ideas. Este proceso que se lleva a cabo a nivel individual da como

resultados conocimiento co-creado.

Estas etapas también se pueden identificar en el proceso de construccion de conocimiento

colaborativo en las discusiones entre los participantes en foros de discusion asincronica.

Un analisis cuidadoso de las interacciones que se dan en los foros puede ayudar a
determinar si promueven el pensamiento critico y facilitan la construccion de conocimiento
(Gibson, 2013). A través del analisis de contenido de las transcripciones de las
comunicaciones entre los participantes es posible medir la cantidad y calidad del proceso de
construccion de conocimiento que se da durante el aprendizaje colaborativo en linea (Aviv,
Erlich, Ravid, y Geva, 2003).

Definir el conocimiento no es asunto sencillo, especialmente cuando lo que se pretende es
que la definicion elegida en verdad concuerde con el conocimiento que surge o Se construye
en algun contexto especifico. Siemens (2006) explica que las descripciones actuales de
conocimiento son insuficientes para reflejar en su totalidad el significado del término y
sugiere negociar la definicion de conocimiento para formular una definicion adecuada para
el contexto y proposito especifico en que se emplea. Hacerlo asi es mas apropiado que

formular una definicién por anticipado y luego aplicarla a diferentes situaciones. El
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contexto en que sucede debe revelar la naturaleza del conocimiento, y la aproximacion y
tratamiento que hagamos al conocimiento que estemos considerando debe partir de su
naturaleza. Veldhuis-Diermanse y Wageningen Universiteit (2002) enfrentaron al inicio de
su investigacion el problema de encontrar una definicién de construccion de conocimiento
que les permitiera posteriormente la operalizacion del mismo. Finalmente se decidieron por
“sumar, elaborar y evaluar ideas, resumir o evaluar informacién externa y relacionar
diferentes hechos e ideas”. Mencionan los autores la importancia de definir claramente
aquellos constructos que se vayan a operacionalizar pues esto determina la manera de
analizar e interpretar los resultados obtenidos. Este hecho pone de manifiesto la
importancia de que exista una fuerte relacion entre la base tedrica y el método de anélisis

que se elija.

Con base en las tres ideas anteriormente mencionadas, tomar el contexto y el proposito al
que sirve como guia para definir la construccién de conocimiento; que la definicion sirva de
base para operacionalizar el concepto; y que el método de analisis y la base tedrica tengan
estrecha relacion, esta investigacion utiliza como método la taxonomia de SOLO que se
fundamenta en los principios de la teoria constructivista, para analizar la calidad del
aprendizaje que construyen los estudiantes que participan en foros de discusion, en cursos
mediados por tecnologia y se define la calidad del aprendizaje como “el nivel de la
taxonomia de SOLO al que un participante en un foro de discusion asincrénica es capaz de
identificar, elaborar y evaluar ideas, resumir o evaluar informacion externa y relacionar

diferentes hechos e ideas”.

2.6.1 Taxonomia de SOLO (Structure of the Observed Learning Outcome, por

sus siglas en inglés).

Para entender cdmo aprenden los participantes de manera activa en foros de discusion
asincronica se hace necesaria una base tedrica que ayude a la comprensién. La taxonomia
de SOLO es una teoria desarrollada por John Biggs que explica la calidad del conocimiento
que construyen los estudiantes al asignar sus procesos cognitivos a cinco niveles de

comprension y ejecucion de una determinada tarea (Brabrand, 2009).
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Anderson (2008) y Biggs (2014) explican asi los cinco niveles de la taxonomia de SOLO:

1. Nivel Preestructural. El estudiante no comprende lo que debe hacer. Las respuestas
son irrelevantes o inapropiadas para la tarea a realizar. En ocasiones los estudiantes pueden
utilizar la tautologia para dar respuestas muy sofisticadas, como lo haria un politico para
aparentar una respuesta informada pero no valida desde el punto de vista académico pues

no se evidencia aprendizaje relevante.

2. Nivel Uniestructural. A este nivel, en respuesta a la pregunta o problema planteado,
el estudiante aporta una idea o aspecto relevante para la tarea pero de forma aislada, no
explica la relacion con otras ideas o0 hechos o con el contexto en que suceden. Es posible
identificar algunas conexiones obvias pero aun no logra comprender con claridad el valor o
significado de la informacion con que cuenta. Como resultado, al tratar de aplicar al
problema que se presenta alguna teoria, el aporte puede ser pobre, sobre-simplificado,

innecesariamente reducido o desconectado.

3. Nivel Multiestructural. El estudiante sefiala varias ideas o hechos relevantes para la
tarea que se relacionan de algiin modo aungue estas relaciones no se comprenden
claramente. A diferencia del nivel Uniestructural, la cantidad de ideas que se identifica ha
aumentado pero aun se encuentran desconectadas unas de otras y del contexto en que
suceden. A nivel Multiestructural los estudiantes pueden hacer una lista 0 combinacion de
hechos o ideas, describir, interpretar o resumir aspectos de la tarea asignada. Es decir, los

estudiantes ven los arboles pero no el bosque.

4. Nivel Relacional. A este nivel se da un cambio de lo concreto de los dos niveles
anteriores a lo abstracto. Se comprende mejor el significado de las ideas. El estudiante
identifica aspectos relevantes para la tarea y logra relacionarlos de manera que cada aspecto
contribuye al significado global de la aportacion. Puede identificar semejanzas y diferencias
en la informacion analizada, explicar causas, comprender la relacidn entre teoria y practica,
identificar propdsitos, notar inconsistencias, clasificar hechos o ideas en categorias o
patrones e incluso deducir principios subyacentes. Los estudiantes pueden también utilizar

conocimientos adquiridos previamente para darle contexto a la construccion de sus

38



respuestas. A este nivel se produce el cambio cualitativo de la comprension, los estudiantes

ya ven el bosque, y en sentido académico puede hablarse de comprension relevante.

5. Nivel Abstracto-extendido. La estructura Relacional adquirida puede ser transferida
a otros dominios o contextos. El todo integrado se conceptualiza a un nivel elevado de
abstraccion lo que permite juzgar, organizar o generalizar las ideas aprendidas, el
conocimiento previamente adquirido y experiencias de vida para aplicarlos a nuevas
situaciones. El estudiante va mas alla de lo aprendido en el curso y esto le permite
reflexionar criticamente e incluso construir sus propias hipdtesis y teorias o hacer

predicciones en base a un razonamiento profundo.

La taxonomia de SOLO parte de la premisa de que conforme progresa el aprendizaje, ante
una tarea dada, las conexiones entre las ideas o hechos que hacen los estudiantes primero se
van incrementando y posteriormente se van volviendo mas complejas. Los niveles
Estructural y Multiestructural son las fases cuantitativas de la taxonomia de SOLO. De un
nivel al otro solo se da un incremento en el nimero de ideas que el estudiante identifica o
recuerda. En ambos niveles la demanda de atencion y memoria es baja. En los niveles
Relacional y Abstracto-Extendido se observa un cambio de lo cuantitativo a lo cualitativo.
Se incrementa la demanda de memoria y atencion pues el estudiante no solo necesita
recordar méas ideas sino conectarlas entre si. Esta demanda de asociacion obliga al
estudiante a conciliar inconsistencias entre ideas al sintetizar o evaluar las mismas. Estos
dos altimos niveles el aprendizaje involucran la creacion de significado y comprension. En
niveles anteriores no es posible encontrar evidencia de lo que suele denominarse
pensamiento critico. Cada nivel de SOLO abarca y trasciende al anterior. Es un constructo
que tiene dimensiones cualitativas y cuantitativas. La taxonomia de SOLO se usa en

muchas disciplinas ya que se puede aplicar en diversos contextos (Potter y Kustra, 2012).

Para la taxonomia de SOLO, la comprension es vista como el incremento en el nUmero y
complejidad de conexiones que hacen los estudiantes conforme progresan del nivel de
incompetencia al de expertos. La profundidad se origina al darse un cambio cualitativo en
la manera en que las ideas son comprendidas en conexion con otras ideas. El paso de un

nivel de aprendizaje a otro se da de manera ciclica. Un estudiante puede estar en un ciclo de
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aprendizaje distinto por cada materia o tema que esté abordando, y en nivel distinto dentro
de cada uno de esos ciclos. Incluso si un aprendiz alcanza el nivel Abstracto-Extendido en
un tema, regresara a un nivel o niveles previos cuando se encuentra con nueva informacion
que altere su comprension del tema (Potter y Kustra, 2012). Concuerdan con esta idea
Lehtinen et al. (1999) al mencionar que la comprension es de naturaleza iterativa, es decir,
emerge a través de un serie de intentos para explicar y comprender los procesos y
mecanismos que se estan investigando y Siemens (2006), quien establece que el
conocimiento posee diferentes estados a lo largo de un continuo y que nuestra comprension
se expande constantemente al revisitar nociones preconcebidas forzando la comprension a
nivel cerebral. La comprension es vista como un estado transitorio influenciado por los

dominios de conocimiento que posee el aprendiz.

Si bien la taxonomia de SOLO tiene cinco niveles, sus creadores y otros académicos han
sefialado que tanto el primer nivel (Preestructural) como el ultimo (Abstracto-extendido) en
realidad existen fuera del ciclo de aprendizaje ya que a nivel Preestructural todavia no se
entra al circulo y en los tres niveles siguientes suele transitarse varias veces ya que las
nuevas ideas se van comprendiendo e incorporando causando avances y retrocesos hasta
que se llega al nivel Abstracto-Extendido que es la meta final y representa el fin del ciclo
de aprendizaje (Potter y Kustra, 2012). Sin embargo, como se menciona en el parrafo
anterior, esta meta final también es provisional. Biggs (2006) dice que el Abstracto-

Extendido de hoy es que es el Relacional de mafiana.
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Tabla 2.1.

Distintos tipos de respuesta a la pregunta ¢ Por qué usar la taxonomia de SOLO para crear

resultados de aprendizaje? y el nivel al que pertenecerian.

Ejemplos de respuesta tomados de A Primer on Learning Outcomes

Nivel:
and the SOLO Taxonomy (Potter y Kustra, 2012).
No lo sé.

Preestructural Porque es lo que se debe hacer.

De eso se trata el buen aprendizaje.

Uniestructural

Ayuda a tener expectativas apropiadas.

Ayuda en la planeacion de una estrategia de evaluacion.

Ayuda a organizar una secuencia Util de experiencias de aprendizaje.
Ayuda a utilizar los resultados para incentivar un aprendizaje mas
profundo.

Multiestructural

Ayuda a fijar expectativas apropiadas, planear una evaluacion estratégica,
organizar una secuencia util de experiencias de aprendizaje, y a utilizar
los resultados para incentivar un aprendizaje mas profundo.

Relacional

La taxonomia de SOLO ayuda a fijar expectativas apropiadas, tal como se
expresan en los resultados de aprendizaje esperados y a revisar que dichos
resultados se vayan logrando, tomando en cuenta el nivel en que los
estudiantes empiezan y el nivel que se quisiera alcanzaran. Esto significa
que se puede utilizar SOLO para incentivar aproximaciones méas
profundas al aprendizaje al asegurarse de que las expectativas no son ni
demasiado altas ni demasiado bajas y proveen un marco para organizar
estratégicamente las experiencias de aprendizaje que se planean. Si se usa
esta taxonomia como parte de un curso constructivamente alineado,
ayudara a elaborar evaluaciones que juzguen adecuadamente la calidad
del aprendizaje del estudiante y que sean, al mismo tiempo, experiencias
de aprendizaje efectivas en si mismas.

Abstracto
extendido

A nivel abstracto extendido, la respuesta se pareceria mucho a la del nivel
relacional, solo que el estudiante podria incluir consideraciones de otros
aspectos de teorias de la ensefianza, del aprendizaje, el curriculum o de la
evaluacion. O el estudiante podria razonar implicaciones y
complicaciones de aplicar la taxonomia de SOLO en la préctica, tal vez
para propoésitos que los creadores de la taxonomia no habian considerado.
O bien, discernir principios de nivel superior que explicaran diferencias o
similitudes. A este nivel, el aprendiz es forzado a pensar mas alla de lo
dado y utilizar conocimiento previo relacionado, ideas o informacion para
elaborar una respuesta, prediccion o hipétesis que se extenderia a un
rango mas amplio de situaciones.
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2.6.2 Construccion de conocimiento y jerarquias del pensamiento

En una clase presencial, cuando alguien trata de comunicar un pensamiento o una idea, la
expresion oral se acompafia de miradas, gestos, movimientos, lenguaje corporal,
entonacion, volumen, velocidad de la voz, pausas y silencios. En una discusion asincronica
en linea todo lo que se tiene es el producto final de esos pensamientos en forma de
mensajes de texto. Pero ademas, cada uno de estos mensajes esta compuesto de una o varias
ideas que difieren entre si en cuanto a su profundidad y al nivel de aprendizaje que denotan.
Diversos autores han propuesto jerarquias del pensamiento o niveles de construccion de
conocimiento que separan las ideas superficiales de las que evidencian una comprensién de

mayor profundidad.

En 1910 John Dewey en su ensayo ¢Qué es el Pensamiento? describio cuatro niveles de
pensamiento. En el primer nivel estan los pensamientos fugaces de los que no somos
particularmente conscientes como por ejemplo "escuché ladrar un perro”. Al segundo nivel
pertenece todo aquello que no es percibido por alguno de los cinco sentidos, es lo que se
puede definir como pensar acerca de algo. En el tercer nivel estan las creencias personales
que no suelen cuestionarse si parecen razonablemente probables. El cuarto nivel, consciente
y voluntario, es en el que se reflexiona sobre las consecuencias de determinadas creencias e

implica aportar evidencias de la veracidad de dichas creencias (Bender, 2003).

En 2002, Berge y Muilenburg (en Bender, 2003) identificaron distintos tipos de
pensamiento que resultaban en pensamiento constructivo o reflexivo. EI pensamiento
critico involucraba la formacion de conceptos. EI pensamiento del mas alto nivel se
evidenciaba en la resolucion de problemas y Ilamaron pensamiento distribuido al

pensamiento que era compartido con los miembros de un grupo.

Asi mismo, para describir las caracteristicas y comportamientos que denotan aprendizaje y
que se espera los aprendices desarrollen, se han usado diversas clasificaciones o

taxonomias. El objetivo de estas clasificaciones ha sido identificar etapas en el desarrollo o
progreso del aprendizaje y servir como herramienta para evaluar resultados de aprendizaje

en distintos modulos de programas educativos.
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La taxonomia de Bloom de 1956, adaptada por Anderson et al., ha sido la mas utilizada a la
fecha y es similar a otras en su estructura jerarquica y en que se debe dominar un nivel para
pasar al siguiente. Originalmente, la taxonomia de Bloom se compone de tres dominios,
cognitivo, afectivo y psicomotor. EI dominio que mas atencién ha recibido es el cognitivo y
asigna el proceso de aprendizaje a una jerarquia de niveles que van desde recordar algo
hasta crear algo nuevo: recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear. En 2001
Anderson et al. agregaron a los niveles anteriores cuatro dimensiones del conocimiento:

factual, conceptual, procedimental y meta-cognitivo (en O’Neill y Murphy, 2010).

El conocimiento factual incluye conocimiento basico de un tema que los estudiantes deben
poseer para resolver problemas relacionados al mismo, como por ejemplo, conocer la
terminologia y detalles de un tema asi como los elementos que lo constituyen. El
conocimiento conceptual, también llamado declarativo, se refiere a la comprension de los
elementos basicos de una estructura y la manera en que se relacionan. El estudiante puede
hacer clasificaciones y asignar categorias a una estructura, generalizar, deducir patrones,
modelos y teorias. El conocimiento procedimental se refiere a la comprension de como
llevar algo a cabo, métodos de investigacién y utilizar habilidades, técnicas y algoritmos. El
conocimiento meta-cognitivo se da cuando el estudiante comprende sus propios procesos

de pensamiento (Solomon y Schrum, 2007).

John Biggs (2006) habla de las actuaciones derivadas de la comprension. Es decir, cuando
un estudiante verdaderamente comprende un concepto, actla diferente cuando en un
contexto nuevo tiene la oportunidad de utilizar el concepto aprendido. Biggs relaciona esto
con la idea constructivista de que la perspectiva del mundo cambia con el aprendizaje. Si lo
que se busca es que los estudiantes tengan un conocimiento superficial del tema y puedan
responder examenes estandar, el conocimiento conceptual es suficiente pero si lo que busca
es que cambien su forma de comprender y modificar la realidad, entonces es necesario que

su nivel de comprension sea mas eficiente.

La comprension del estudiante a lo largo de su aprendizaje universitario se va desarrollando
poco a poco Y se va haciendo cada vez mas precisa y compleja. Esto hace necesario definir
la comprension de acuerdo a los temas que se ensefian y de acuerdo al nivel del curso que

se imparte. De aqui surge la necesidad de un marco general que estructure los niveles de
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comprension a fin de orientar la toma de decisiones en cuanto a lo que se quiere lograr. A

partir de estas premisas, Biggs desarroll6 la taxonomia de SOLO para describir de manera

sistematica como se incrementa la complejidad de actuacién de un estudiante en el dominio

de tareas académicas.

Las razones por las que este estudio utiliza la taxonomia de SOLO y no la de Bloom para

medir la calidad del aprendizaje en foros de discusion asincrénica en cursos universitarios

coincide con lo que Hook (2013) considera como ventajas de SOLO sobre la taxonomia de

Bloom:

La taxonomia de SOLO hace un paralelismo méas cercano a la manera en que los

profesores ensefian y los estudiantes aprenden.

La manera en que tanto docentes como estudiantes avanzan de constructos mas
superficiales a mas profundos se ve reflejada en los cuatro niveles de la taxonomia de
SOLO.

A diferencia de la taxonomia de Bloom que es usada principalmente por los profesores
para redactar objetivos de aprendizaje, la taxonomia de SOLO puede ensefiarse a los

estudiantes para que aprendan progresivamente a escribir respuestas mas elaboradas.

La taxonomia de SOLO no solo sugiere la metodologia para escribir un item sino que
la misma taxonomia pude ser usada para evaluar los items. Cada respuesta se evalla en
base al nimero de ideas, el grado de interrelacion entre las mismas o la abstraccion a

principios mas generales, esto puede llevar a una evaluacion mas confiable.

A diferencia de la experiencia de algunos investigadores con la taxonomia de Bloom,

es relativamente facil identificar y categorizar los niveles de SOLO.

2.7 Aprendizaje en linea o a distancia

Anderson (2008) define al aprendizaje en linea como “El uso del Internet para obtener

acceso a los materiales de aprendizaje, interactuar con el contenido, instructor, y otros

aprendices, y recibir apoyo durante el proceso de aprendizaje, a fin de obtener
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conocimiento, construir significado personal, y crecer a partir de la experiencia de

aprendizaje”.

Palloff y Prat (2007) utilizan el término aprendizaje a distancia para referirse a las diversas
modalidades de imparticion de cursos a distancia, mediados por tecnologia, que van desde
cursos totalmente a distancia hasta cursos hibridos que combinan clases presenciales con
instruccion en linea, en todas las modalidades que establece el Marco conceptual de la
educacion en linea del Departamento de Educacion de los Estados Unidos (Véase Tabla
2.2).

Esta investigacion utiliza indistintamente los términos aprendizaje en linea o aprendizaje a
distancia para referirse a los cursos universitarios mediados por tecnologia, ya que como
mencionan Palloff y Prat (2007), si se examinan las combinaciones de educacion a
distancia que se utilizan actualmente se puede decir que educacion a distancia se refiere a

casi cualquier curso que se imparte por medio de alguna forma de tecnologia.

En educacidn superior y como capacitacion para el trabajo, el aprendizaje en linea se ha
vuelto parte del contexto educativo. Para la mayoria de las personas que trabajan, es el
camino mas accesible hacia la nueva economia del conocimiento y los trabajos con ella
relacionados (Anderson, 2008). Esto ha ocasionado un crecimiento exponencial en la oferta
de cursos educativos mediados por tecnologia que a su vez han aprovechado el desarrollo
de computadoras cada vez mas rapidas, la mejora de las redes de comunicacion y a la
facilidad de acceso a programas de software (Andresen, 2009). La incorporacion de
recursos de Internet al &mbito educativo y los cursos universitarios que ofrecen programas
en linea, han abierto para muchas personas nuevas posibilidades de estudio que no existian
en las modalidades de estudio tradicional.

El aumento de instituciones educativas que recurren a la educacion en linea no sélo se esta
dando en los paises desarrollados. En el [lamado tercer mundo también se ha extendido el
acceso a Internet y hay gran interés en el aprendizaje mediado por computadora que
permita flexibilidad de instruccion para las poblaciones que demandan aprendizaje y

capacitacion (Anderson, 2008).
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El reporte para el afio 2013 Changing Course: Ten Years of Tracking Online Education in
the United States que hace un seguimiento a la educacion en linea en los Estados Unidos,
reportd que en el afio 2002 menos del 50% de las instituciones de educacion superior
consideraron a la educacion en linea como critica para sus estrategias a largo plazo. Esta
cifra bajo al 11.2% para el 2012. Para ese mismo afio, el nimero de estudiantes inscritos en
al menos un curso a distancia se incrementd en méas de 570,000 lo que sumo un total de 6.7
millones de estudiantes. En 2012 el porcentaje de estudiantes universitarios que tomaban al

menos un curso en linea en los Estados Unidos fue del 32% (Allen y Seaman, 2013).

En cuanto a la efectividad comparada de los cursos a distancia con las clases presenciales,
los reportes anuales del 2003 al 2012 de la educacion en linea en las universidades
estadounidenses, informaron que en 2003, 57.2% de los responsables académicos
principales calificaron los resultados de la educacion en linea como tan buenos o mejores
que la instruccidn cara a cara. Para el 2012 este porcentaje se incrementd al 77%. El reporte
2012 indica también que los lideres académicos y las instituciones que ofertan cursos en
linea tienen una opinién mucho mas favorable de la calidad de los resultados de aprendizaje
en linea que aquellas instituciones que solo ofrecen cursos presenciales (Allen y Seaman,
2013).

La edicion para febrero de 2016 del reporte arriba mencionado llevé por nombre Online
Report Card Tracking Online Education in The United States informd varios puntos clave
en la educacion a distancia de los Estados Unidos. EI nimero de estudiantes que estaba
tomando al menos un curso a distancia, se incremento en 217,275 estudiantes respecto del
afio anterior. Las universidades publicas tenian la mayor proporcién de estudiantes a
distancia con un 72.7% de nivel licenciatura y un 38.7% en programas de posgrado. Para
2016 el porcentaje de responsables académicos principales que calificaron los resultados de
la educacion en linea como tan buenos o mejores que la instruccion cara a cara fue de
71.4% (Allen y Seaman, 2016).

El aprendizaje en linea aprovecha una gran cantidad de recursos de Internet para propésitos
académicos. Algunas de las ventajas de estos recursos son la posibilidad de utilizarlos de
manera sincrénica o asincronica practicamente desde cualquier lugar y las diversas

opciones de intercambio de informacidn (Anderson, 2008). El correo electronico, los chats,
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blogs y foros de discusion permiten la comunicacién entre grupos de estudiantes y con
profesores o tutores. Ademas, la informacién puede guardarse y accederse facilmente y ser
presentada en maltiples formatos de texto e imagen (Veerman y Veldhuis-Diermanse,
2001).

Si bien el aprendizaje en linea tiene grandes ventajas como las que arriba se mencionan,
también pueden presentarse dificultades. Debido a que la interaccion suele darse
unicamente en forma textual, estudiantes y profesores han reportado haberse sentido
aislados en algin momento al trabajar a distancia (Palloff y Prat, 2007). Y es que un
contexto de instruccion cara a cara propicia de manera espontanea y natural la formacion de
una comunidad de estudiantes. En el aprendizaje en linea no solo es posible sino necesario
desarrollar el mismo sentimiento de comunidad. La comunidad virtual es el vehiculo a
través del cual sucede el aprendizaje. La presencia social de los participantes puede
describirse como “la habilidad para representarse a si mismo como una persona real en el
ambiente en linea” (Palloff y Prat, 2007). Los participantes en los foros desarrollan su
presencia social y se vuelven parte de una comunidad de aprendizaje cuando comparten sus
ideas con otros, integran y aplican conocimiento nuevo y construyen significado al dialogar
con otros (Gibson, 2013.)

En el aprendizaje en linea las actividades colaborativas ayudan a los estudiantes a sentirse
parte de un grupo que trabaja en interdependencia para lograr un propdésito determinado
(Palloff y Prat, 2007). Para lograrlo, es necesario modificar las técnicas de discusion que se
usan en una clase presencial, de manera que se preserve la estructura y a la vez se
promueva la riqueza de la comunicacion en el contexto virtual para facilitar la instruccion
(Gibson, 2013). Al aprender juntos, los participantes tienen la oportunidad de compartir
sus experiencias de vida, explorar nuevas ideas con otros y recibir retroalimentacion y
criticas constructivas. Trabajar de esta manera hace mas factible alcanzar los objetivos del

curso que trabajar en aislamiento (Palloff y Prat, 2007).

47



2.7.1 Marco conceptual de la educacion en linea

El presente estudio toma como marco conceptual el desarrollado por el Departamento de
Educacién de Estados Unidos (U.S. Department of Education, 2010), para clasificar las
caracteristicas de las modalidades de educacion en linea que se ofertan en la actualidad.
Estas van desde cursos que ofrecen versiones de clases tradicionales con informacién tipo
libro de texto via Internet, hasta juegos de roles colaborativos en Internet que simulan
interacciones sociales e incluso juegos altamente interactivos de estrategia que involucran a

varios jugadores.

El marco conceptual de la educacidn en linea identifica y explica tres dimensiones clave: a)
segln su objetivo, b) segun el tipo de experiencia de aprendizaje y ¢) segun su naturaleza

sincrénica o asincroénica.

a) Segun su objetivo. Es decir, si la actividad en linea se utiliza como reemplazo de
una actividad de aprendizaje presencial o para enriquecer la experiencia de aprendizaje cara
a cara. La distincion en cuanto al objetivo cobra importancia para evaluar el costo-beneficio
de la educacion en linea. Si una actividad convencional es reemplazada por una actividad
en linea y los resultados de aprendizaje son equivalentes, es decir, no muestran diferencias
significativas entre una y otra modalidad, entonces el reemplazo puede considerarse un
éxito. Se da un costo-beneficio cuando se puede ofrecer instruccion en linea equivalente a
clases presenciales si se dificulta encontrar profesores para estudiantes que se encuentran en
zonas geograficamente aisladas o que requieren cursos especializados. Por el contrario, si el
objetivo de la actividad en linea es enriquecer el aprendizaje y los resultados de aprendizaje
de utilizar o no actividades en linea son equivalentes entonces su uso se considera una
pérdida de tiempo y dinero pues no resultaron en una mejora de los resultados de

aprendizaje.

b) Segun el tipo de experiencia de aprendizaje. Se refiere a qué tanto control tiene el

estudiante sobre el contenido y la naturaleza de su aprendizaje.
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o Aprendizaje expositivo. Los contenidos se transmiten por medio de explicaciones
orales, material impreso y otros. Contribucion de la tecnologia: Sirve de medio para

transmitir el contenido.

o Aprendizaje activo. El estudiante decide qué y como aprender. Es lo contrario al
aprendizaje expositivo. Contribucién de la tecnologia: Permite explorar informacién o
abordar problemas al utilizar artefactos digitales. EI conocimiento se construye al buscar la
solucion a interrogantes por medio de ejercicios en linea, simulaciones, juegos o

participacion en mundos virtuales.

o Aprendizaje colaborativo o interactivo. La naturaleza del contenido se puede
describir como emergente ya que va surgiendo en la interaccion entre los estudiantes, entre
éstos y el instructor o con otras fuentes de conocimiento. Contribucion de la tecnologia:
Los estudiantes construyen conocimiento en la interaccion colaborativa para la solucion de
problemas. Los profesores toman el rol de facilitadores o de co-aprendices. La mediacién

tecnoldgica puede ser sincrénica o asincronica.

El aprendizaje colaborativo o interactivo se relaciona con la llamada “quinta generacion” de
educacion a distancia que enfatiza una combinacién flexible de actividades grupales e
independientes. A estas mezclas intencionales de clases presenciales con interaccién virtual
se ha denominado también “aprendizaje distribuido” y “comunidades de aprendizaje” y se
refieren a grupos de aprendices guiados por uno 0 mas instructores o facilitadores durante

periodos de tiempo que puede variar desde semanas hasta afios.

c) Segun su naturaleza sincronica o asincronica. En las actividades sincronicas la
instruccion e interaccién sucede en tiempo real ya sea en un espacio fisico o virtual. Las
actividades asincrénicas se caracterizan porque existe un lapso de tiempo entre la
presentacion de las instrucciones para realizar la actividad de aprendizaje y las respuestas

de los estudiantes.

En la Tabla 2.2 se resalta con color azul en donde se ubican los foros de discusion
asincronica en un contexto de CSCL dentro del marco conceptual de la educacion en linea
del Departamento de Educacion de los Estados Unidos.
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Tabla 2.2

Marco conceptual de la educacion en linea con ejemplos considerando su objetivo, el tipo

de experiencia de aprendizaje y la naturaleza de la instruccion (U.S. Department of

Education, 2010).

Dimensién de la

Sincronicidad

Como alternativa a

Como mejora ala

experiencia de de la la interaccion caraa interaccion cara a cara
aprendizaje instruccion cara
Aprendizaje Sincronico Webcast de unasola  Ver webcasts para
expositivo via en vivo de un ciclo complementar las
de conferencias en actividades de aprendizaje
linea con limitado de la clase.
control del estudiante
(los materiales tienen
una secuencia fija).
Asincronico Curso de matematicas  Lecciones en linea de
via videoconferencias  temas avanzados como un
a que los estudiantes recurso adicional
pueden tener acceso disponible para
en su propio horario.  estudiantes en una clase
convencional de
matematicas.
Aprendizaje Sincrénico Aprender a solucionar  Platicar con expertos
activo problemas de un como la actividad final de
nuevo sistema una unidad curricular de
informatico mediante  administracion de redes.
la consulta con
expertos a través de
un chat en vivo.
Asincronico Curso de estudios Opciones de WebQuest

sociales que explora la
historia de los Estados
Unidos y se imparte
totalmente via
WebQuest.

ofrecidas para enriquecer
las actividades de
estudiantes que terminan
con anticipacién sus
tareas en un curso de
estudios sociales.
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Dimensién de la

Sincronicidad

Como alternativa a

Como mejora ala

experiencia de de la la interaccion caraa interaccion cara a cara
aprendizaje instruccion cara
Sincroénico Curso de cuidado de Complementar un curso

la salud que se basado en lecciones
imparte totalmente en  expositivas con una sesion
lineay que simulael  en linea de simulacién
cuidado de un colaborativa en pequefios
paciente en el que grupos de estudiantes.
multiples estudiantes

Aprendizaje |_nteractuan al mismo

colaborativo o tiempo.

Interactivo Asincronico Desarrollo profesional  Discusiones hiladas como

para maestros de
ciencias a través de
discusiones hiladas y
tablones de mensajes
sobre temas
propuestos por los
participantes.

suplemento para
estudiantes de docencia
que toman un curso
presencial en métodos
cientificos.

2.7.2 Aprendizaje asincronico en linea

Debido a la creciente oferta de cursos universitarios mediados por computadora (Allen y

Seaman, 2016), se espera en el corto plazo un aumento en la modalidad de comunicacién

asincronica para trabajar de manera colaborativa. Es por esto que es importante conocer la

naturaleza y los determinantes del aprendizaje efectivo en las discusiones asincronicas ya

que se equiparan a las discusiones cara a cara de los salones de clase tradicionales y se

consideran criticas para el proceso de aprendizaje (Andresen, 2009).

Diversos autores hablan de la conveniencia y las ventajas de la comunicacion asincrénica

para el aprendizaje universitario, asi como de su potencial para profundizar en el

aprendizaje. La ubicacion de los estudiantes no representa un problema y pueden estudiar a

la hora que les resulte mas conveniente; liberarse de las barreras espaciales y temporales del
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campus universitario puede favorecer una perspectiva mas profunda del tema estudiado ya
que permite a los estudiantes participar cuando se sienten inspirados y han tenido tiempo
para informarse (Bender, 2003). La comunicacion en base a mensajes textuales favorece la
reflexion pues los mensajes pueden se re-leidos cuantas veces sea necesario; el hecho de
que la comunicacion asincronica via texto sea lenta ayuda a mantener la atencién enfocada
en varios temas durante la discusion y mantener las lineas de argumentacion (Veerman y
Veldhuis-Diermanse, 2001). Los participantes disponen de méas tiempo para pensar en sus
aportaciones a la discusion grupal y esto les permite escribir respuestas mas elaboradas
(Andresen, 2009). Los estudiantes disponen de tiempo para revisar los mensajes de otros
participantes, darle una nueva direccion a la conversacion y continuar el didlogo para
profundizar en un tema o darlo por terminado (Gibson, 2013). Los estudiantes tienen
acceso a los materiales educativos en cualquier momento; el uso de Internet permite el
acceso a materiales actualizados y la comunicacion con expertos en el area de estudio; se
facilita el aprendizaje situado —la aplicacion de conocimiento y habilidades en contextos
especificos- cuando, por ejemplo, los aprendices que trabajan y toman cursos en su area
laboral pueden ir a su propio paso y contextualizar el aprendizaje o cuando los estudiantes
universitarios desarrollan proyectos para aplicar en su escuela o comunidad (Anderson,
2008).

El aprendizaje asincronico no solo beneficia a los estudiantes, también tiene ventajas para
los instructores ya que la tutoria puede hacerse desde cualquier lugar en cualquier
momento, los materiales pueden actualizarse y los estudiantes pueden ver los cambios
inmediatamente. Cuando los aprendices tienen acceso a los materiales en Internet, para los
instructores es mas facil dirigirlos a la informacion apropiada segun sus necesidades
(Anderson, 2008).

Se cree que los sistemas asincronicos son mas efectivos que los sincrénicos en lo que se
refiere a la calidad del conocimiento que construyen los participantes en foros de discusion.
La participacion requiere una cuidadosa articulacion de ideas y tiene el potencial de
mejorar las habilidades de pensamiento y escritura del estudiante lo que facilita el

aprendizaje profundo. Los estudiantes deben elaborar, explicar y defender sus puntos de
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vista lo que hace a las discusiones actividades ideales para integrar y co-construir

conocimiento (Anderson, 2008).

Veerman y Veldhuis-Diermanse (2001) llevaron a cabo cuatro estudios, utilizando cuatro
sistemas de CSCL, dos sincronicos y dos asincronicos, en el contexto de un curso

universitario, en que los estudiantes debian trabajar colaborativamente en tareas complejas.

Los estudios compararon el nimero total de mensajes emitidos por los participantes, éstos
se clasificaron en mensajes relacionados con la resolucion de las tareas asignadas y en
mensajes que no tenian relacion con la resolucion de las mismas. Se registro también el

promedio de palabras por mensaje y el contenido de los mismos.

Los resultados mostraron una alta frecuencia de mensajes cortos enviados a las discusiones
sincrénicas. En los sistemas asincrénicos, la frecuencia de los mensajes era menor pero los
mensajes mucho mas largos. En los sistemas sincronicos surgieron menos ideas (15%) en
contraste con los sistemas asincrénicos (47%). En los sistemas asincrénicos se generaron

mas mensajes relacionados con las tareas que en los sistemas sincrénicos.

Tabla 2.3
Resumen de los resultados obtenidos de sistemas sincrdnicos vs asincronicos (Veerman
y Veldhuis-Diermanse, 2001).

Discusiones sincronicas Discusiones asincronicas

Alta frecuencia de mensajes cortos Menor frecuencia de mensajes
Mensajes cortos Mensajes largos

Menos ideas (15%) Mas ideas (47%)

Menos mensajes relacionados con la tarea Mas mensajes relacionados con la tarea

Los resultados obtenidos se atribuyen a que la colaboracion en los sistemas sincronicos se
da en forma de dialogo continuo, lo que demanda respuestas rapidas y aumenta la presion

psicologica al reducirse el tiempo disponible para la basqueda de informacion. Esto
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dificulta una evaluacion minuciosa de las contribuciones, las preguntas que surgen no
suelen ser muy elaboradas y las ideas y argumentos se respaldan con menos informacion de

lo que es posible en sistemas asincronicos.

En base a los resultados del estudio se llegd a la conclusion de que cuando se busca que los
estudiantes hagan sus ideas y percepciones implicitas y lleven a cabo una evaluacion critica
de la informacion que cambie 0 enriquezca su conocimiento previo, los sistemas

asincronicos ofrecen méas posibilidades que los sincronicos para el aprendizaje profundo en

colaboracidn con otros (Veerman y Veldhuis-Diermanse, 2001).

Los sistemas de aprendizaje asincronico en linea, cuando se disefian apropiadamente,
pueden utilizarse para determinar el nivel de habilidad de los estudiantes y, a partir de este
diagnostico, seleccionar las actividades de aprendizaje adecuadas que permitan obtener los

resultados de aprendizaje esperados (Anderson, 2008).

2.8 Foros de discusion asincronica

Jeong y Hmelo-Silver (2010) analizaron 175 publicaciones en 7 revistas cientificas entre
2005 y 2007 sobre investigaciones empiricas en el campo del aprendizaje colaborativo
mediados por computadora (CSCL, por sus siglas en inglés). Los autores encontraron que
las aplicaciones que se utilizaban en contextos de CSCL por lo general incorporaban mas
de una tecnologia en sus ambientes y que la tecnologia comunicativa era la mas comuan. Los
foros de discusién asincronica son un ejemplo de sistema CSCL en el que los estudiantes
participan por medio de mensajes de texto que todos los participantes en la discusion
pueden leer (Veldhuis-Diermanse y Wageningen Universiteit, 2002).

El aprendizaje colaborativo se basa en la idea de que el aprendizaje es un acto naturalmente
social en el que los aprendices discuten y aprenden entre si. Las discusiones en linea que se
Ilevan a cabo en foros de discusion asincronica dan a los estudiantes la oportunidad de

interactuar con el profesor y otros estudiantes. Estas interacciones favorecen el aprendizaje

colaborativo (Abawajy, 2012).
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En el contexto de comunicacion textual de los foros, los estudiantes se ven en la necesidad
de analizar a mayor profundidad la informacion con que cuentan e integrarla con
conocimientos surgidos de experiencias anteriores e informacion proveniente de su labor de
investigacion. Estos saberes se integran con los de los demas participantes para solucionar
problemas o llegar a conclusiones. De esta manera, el trabajo colaborativo que se da en
foros de discusion asincronica puede ayudar a los participantes a construir conocimiento de
mayor profundidad del que hubieran podido lograr trabajando de manera individual. Estas
discusiones asincronicas son actividades de naturaleza dialogica, en las que la reflexion y la
colaboracion tienen un significado interpersonal y ponen de manifiesto la importancia de la

interaccion entre los participantes para la construccién de conocimiento (Gibson, 2013).

Diversos autores dan cuenta de las caracteristicas que hacen de los foros de discusion

asincronica uno de los recursos de Internet de mayor potencial para el aprendizaje en linea:

e Compartir metas comunes y trabajar en equipo de forma colaborativa favorece el
proceso de aprendizaje ya que los estudiantes interacttan con el conocimiento, con
otros participantes y con el contexto de aprendizaje mientras el profesor actla como
facilitador del proceso (Gibson, 2013; Palloff y Prat, 2007).

¢ Ningun participante puede ser excluido y las transcripciones de las discusiones quedan
registradas y disponibles para su analisis posterior una vez que las discusiones entre los

participantes del foro han finalizado (Veerman y Veldhuis-Diermanse, 2001).

e Los participantes deben hacer sus aportaciones por escrito lo que los obliga a clarificar
y recordar ideas. Cuando lo que se busca es un aprendizaje profundo, escribir parece ser
la herramienta mas importante para el aprendizaje (Veldhuis-Diermanse y Wageningen
Universiteit, 2002).

e Ladiscusion o dialogo no esta restringida por un tiempo limitado como ocurre en un
aula presencial, esto favorece la participacién democratica y les da a todos la
oportunidad de participar; aunque el estudiante tiene la opcion de ser un observador
pasivo, en el disefio de las actividades de aprendizaje es comun que las reglas del foro
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fomenten u obliguen la participacion de todos (Veldhuis-Diermanse y Wageningen
Universiteit, 2002; Palloff y Prat, 2007).

2.8.1 Participacion en foros de discusion asincrénica

La comunicacién y la interaccion han sido aceptadas como medio para aumentar la calidad
de la instruccion. Es decir, uno de los componentes centrales de una buena ensefianza es
una interaccion significativa con pares y profesores. La participacion de los estudiantes es
un prerrequisito de la interaccion en cursos en linea (Yukselturk, 2010). La participacion es
un proceso complejo que abarca hacer, comunicar, pensar, sentir y pertenecer que sucede al

tomar parte y mantener relaciones con otros (Hrastinski, 2008).

La esencia del aprendizaje auto-dirigido es dar a los estudiantes el poder para interactuar y
Ilegar hasta donde ellos decidan (Palloff y Prat, 2007). Si los estudiantes no participan
compartiendo sus ideas y opiniones, los demas participantes y el instructor no notan su
presencia. Por lo tanto deben asumir la responsabilidad de su contribucion al tema o
problema que se aborda. La interaccion y retroalimentacion que reciben los estudiantes de
otros participantes les ayuda a determinar qué tan acertadas fueron sus aportaciones (Palloff
y Prat, 2007).

La participacion, medida como la interaccion con pares y profesores, tiene un efecto
positivo en el aprendizaje percibido, las calificaciones y la calidad de la evaluacién de las
tareas (Hrastinski, 2008). Estudios realizados por Davies y Graff, 2005; Godwin, Thorpe y
Richardson, 2008; Picciano, 2002 (citados en Yukselturk, 2010) examinaron la
participacion de los estudiantes en foros de discusion asincronica. Encontraron que la
correlacion entre el nimero de mensajes por estudiante y su desempefio académico era

generalmente positiva.

Si bien el trabajo en colaboracion para profundizar en los temas que se analizan los foros
suele dar muy buenos resultados, motivar la participacion en el aprendizaje en linea es todo
un reto, especialmente porque implica delegar en los estudiantes la responsabilidad de su
participacion (Bender, 2003). La tarea de responsabilizar a los estudiantes de su propio

aprendizaje parece compleja, sin embargo la mayoria de los estudiantes que participan en
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contextos de CSCL, de forma intuitiva deducen que adquirir conocimiento no solo se trata
de tener acceso a la informacidn, sino que existe una conexién mucho més amplia y
compleja ligada a la experiencia personal y consideran que la interaccion es parte medular

para la construccion de conocimiento (Salmon, 2000).

Para algunos estudiantes participar puede ser fuente de ansiedad, especialmente cuando se
hace el cambio de una actividad en la que los estudiantes reciben determinado material de
estudio acompariado de claras instrucciones de lo que se espera que hagan con él, a una
actividad en la que se espera que piensen creativamente para resolver problemas. Casi
desde los inicios del uso de la comunicacion mediada por computadora, los investigadores

han tratado de comprender como se puede incentivar (Hrastinski, 2008).

Una manera de incentivar la participacion en foros de discusion es alentar a los
participantes a resolver un problema sin darles la respuesta, el profesor debe ser solo un
guia y contestar posibles dudas. El trabajo colaborativo se puede complementar con
actividades individuales en las que el estudiante pueda leer, investigar y escribir por su
cuenta. Esta combinacidn de trabajo colaborativo e independiente puede ayudar a
desarrollar el pensamiento critico y resultar en un mejor aprendizaje (Bender, 2003). Para
evitar a los estudiantes que solo leen los mensajes de otros pero no contribuyen a la
discusiéon Nagel, Blignaut, y Cronjé (2009) sugieren indicar el nimero de mensajes con que
deben contribuir, incentivar mensajes bien pensados de alta calidad, evaluar la participacion

y dar retroalimentacion formativa.

La participacion en foros de discusidn asincronica es un indicador para evaluar el progreso
de la interaccion y colaboracion en cursos en linea. Sin embargo resulta sorprendente el
poco esfuerzo que se ha realizado para desarrollar un sélido entendimiento teérico de lo que
es la participacion en linea y en como puede ser estudiada empiricamente (Yukselturk,
2010).

Yukselturk (2010) y Vonderwell y Zachariah (2005) analizaron factores que influenciaban
la participacion de los aprendices en cursos en linea. Yuselturk encontrd una relacion
significativa entre tres caracteristicas inherentes a los estudiantes y los niveles de

participacion en los foros de cursos en linea: su logro académico, su género y la cantidad de
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horas semanales que usaban Internet. Vonderwell y Zachariah identificaron las
caracteristicas de la tecnologia y la interfaz, la experiencia de los aprendices con los
contenidos del curso, los roles de los estudiantes, las tareas instruccionales y la sobrecarga
de informacion. Este estudio analiza la influencia de la complejidad cognitiva de las tareas

de aprendizaje a los niveles de participacién en los foros.

La participacion en ambientes de aprendizaje en linea puede ser facilmente monitoreada si
se asume que equivale al nimero de mensajes escritos que aportan los estudiantes. Pero, si
se reconoce a la participacion como un fenémeno complejo, medirla ya no resulta tan

sencillo.

La comunicacién mediada por computadora tiene un formato de muchos a muchos en vez
de uno a uno. Las contribuciones de los estudiantes no van dirigidas solo al profesor sino a
sus comparieros. Sin embargo, la mayoria de los estudios equiparan la participacion con la
escritura. Esta concepcion de bajo nivel de la participacion en linea de los aprendices no
reconoce su dimension mas compleja (Hrastinski, 2008). En este primer estudio, los niveles
de participacion de los estudiantes en los foros se toma como una primera aproximacion al
nivel de actividad en los mismos y se asocia a la complejidad de las actividades de
aprendizaje o tareas instruccionales que los profesores asignan en los foros. La dimension
mas compleja de la participacion, asociada a la complejidad cognitiva de las contribuciones

de los estudiantes a la discusién se analiza en el tercer estudio.

2.8.2 Complejidad cognitiva de las actividades de aprendizaje

Para que las actividades o experiencias de aprendizaje que los profesores asignan a los
estudiantes en los foros de discusion resulten en el cumplimento de los objetivos de
aprendizaje previamente establecidos, deben redactarse las primeras en funcion de los
segundos. En el disefio de los cursos hibridos y en linea que utilizan los foros de discusion
que analiza esta investigacion, los objetivos de aprendizaje no aparecen claramente
formulados. Sin embargo, en cada foro aparecen las actividades de aprendizaje que deben

realizar los estudiantes. Asumiendo que existe concordancia entre los objetivos y
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actividades de aprendizaje en los foros, es posible determinar la complejidad cognitiva de

estas clasificandolas con base en la taxonomia de SOLO.

Por lo general, la taxonomia de SOLO se operacionaliza de acuerdo a los verbos que
describen los objetivos a alcanzar. VVerbos como parafrasear, definir, identificar o nombrar
pertenecen al primer nivel de SOLO. Combinar, clasificar, describr pertencen al segundo.
Analizar, comparar, relacionar, al tercer nivel. Teorizar, predecir y juzgar son ejemplos de
verbos del mas alto nivel de SOLO (Brabrand, 2009). En el caso de esta tesis la taxonomia
de SOLO se operacionaliza con base en los verbos con que los profesores redactan las

actividades de aprendizaje que asignan a sus estudiantes en los foros de discusion.

2.8.3 Teorema de la Equivalencia de la Interaccion

En 2003 Terry Anderson publica el Teorema de la Equivalencia para explicar los
mecanismos de interaccidn en la educacion a distancia. Este teorema explica las diferencias
entre estrategias y actividades orientadas al aprendizaje independiente y aquellas orientadas
al aprendizaje colaborativo. Estas diferencias deben considerarse en el disefio e imparticion
de cursos en linea a fin de atender las necesidades de los estudiantes de manera eficiente y
efectiva (Miyazoe y Anderson, 2010).

A partir del Teorema de la Equivalencia Miyazoe y Anderson (2010) desarrollan el

Teorema de la Equivalencia de la Interaccion que puede resumirse en dos tesis:

a) Es posible lograr un aprendizaje significativo y profundo mientras que una de tres
formas posibles de interaccion (estudiante-maestro, estudiante-estudiante o estudiante-
contenido) sea de alto nivel. Las otras dos pueden ser ofrecidas a un nivel minimo o hasta

eliminarse del todo sin degradar la experiencia educativa.

b) Es posible gue niveles altos de mas de una de las formas de interaccion anteriores
resulten en una experiencia educativa mas satisfactoria pero esto podria no tener el mismo

tiempo o costo-beneficio que secuencias de aprendizaje menos interactivas.

La primera tesis aborda la calidad de la interaccién y establece que una sola forma de

interaccidn asegura la calidad del aprendizaje. Es decir, un estudiante puede lograr una
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experiencia de aprendizaje de calidad al interactuar intensamente con sus pares incluso si el
instructor fuera inaccesible o el contenido del curso no fuera apropiado. La segunda tesis se
refiera a la cantidad de la interaccion. Explica que en un curso con altos niveles de los tres
tipos de interaccion la calidad del aprendizaje seria alta pero el tiempo requerido de

estudiantes y maestro lo harian caro e insostenible.

El Teorema de la Equivalencia de la Interaccion revela la importancia de la interaccion en
un contexto de aprendizaje colaborativo mediado por computadora. Tiene una fuerte base
teorica y sefiala alternativas para optimizar la inversion en costo y tiempo en el aprendizaje

a distancia de alta calidad.

2.8.4 Intencion pedagogica del profesor como moderador del foro

La intencion pedagdgica del profesor se hace explicita en la redaccion de los objetivos de
la clase que deberan estar alineados con las actividades de aprendizaje y con las actividades

de evaluacion (Biggs, 2003).

Andresen (2009) encontr6 que dos componentes determinantes de las discusiones
asincronicas exitosas eran el rol del profesor como moderador y el logro de un aprendizaje

mas profundo por parte de los estudiantes.

Al comparar el rol del profesor en linea con el rol del profesor en cursos presenciales suelen

encontrarse cambios de tipo afectivo, cognitivo y de manejo de actividades.

Los cambios en el rol afectivo de instructor se deben principalmente a que en la interaccion
en linea se pierde el contacto cara a cara. Por lo general, los instructores de foros de
discusion asincronica sienten la necesidad de encontrar nuevas formas de comunicar sus
emociones para compensar esta carencia y esto puede tener como consecuencia un cierto

sentimiento de intimidad entre los participantes.

En cuanto al cambio de rol en el aspecto cognitivo, la ensefianza en linea involucra una
complejidad cognitiva mas profunda y un manejo mas cuidadoso de las actividades de

aprendizaje. Debido a que en un contexto de instruccion en linea se debe prescindir de

60



factores tan importantes como el lenguaje corporal, el tono de voz y las preguntas
espontaneas de la interaccion cara a cara, los detalles del curso cobran particular
importancia. Por ejemplo, se hace necesario expresar con toda formalidad y claridad los
objetivos de cada actividad y lo que se espera que hagan los estudiantes. La ensefianza en
linea implica cambios en el rol del profesor en maltiples dimensiones y entenderlo de esta
manera es importante para una ensefianza exitosa en un contexto de instruccion en linea
(Andresen, 2009).

Collison, Elbaum, Haavind, y Tinker (2000) sefialan tres metas que pueden servir de guia

para los profesores que moderan foros de discusion:

1) Construir el sentimiento de comunidad de aprendizaje. La participacion del profesor
en el foro va orientada a construir un clima adecuado para que los participantes sientan que
forman parte del grupo que trabaja junto para la consecucién de una meta en comun. El
profesor intenta evitar un clima arido en que los participantes ven la discusion solo como
una cadena de mensajes, ayuda a crear un clima que motiva el aprendizaje profesional, y
promueve comunicaciones que dan una sensacion de seguridad para participar libremente
en ese espacio. Esta sensacion de estar en un espacio seguro es vital para cultivar un
dialogo pragmatico ya que los participantes deben distanciarse de sus propios pensamientos
y creencias en pro de construir el mejor resultado posible. Lograr esto no es facil ya que
abogar por los puntos de vista personales suele ser mas sencillo, por el contrario, un
proceso de indagacion requiere tomar riesgos y apoyarse en los recursos individuales y
colectivos para dar respuesta a preguntas. EI moderador trata de que los participantes se
sientan seguros para correr los riesgos intelectuales que permitan ver las cosas desde otros

angulos y hacer nuevos descubrimientos.

2) Promover un cultura de respeto. El profesor modera para la indagacion en una
atmosfera de respeto que promueve la expresion libre de las ideas y su discusion. Hace que
los participantes sientan que sus ideas se valoran y respetan. Un ambiente respetuoso hace
mas probable que las ideas se compartan y se promueve la productividad de la discusion en

la comunidad de aprendizaje en linea.
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3) Cultivar un discurso razonado. EI moderardor del foro lo puede lograr si lleva a

cabo tres acciones especificas:

o Mantener el avance del didlogo. Consiste en re-direccionar la discusion cuando esta

se centra en ideas tangenciales que no contribuyen a profundizar en el tema

° Cultivar un sentido de “autoria de las ideas”, es decir, al moderar, utilizar las ideas
de los participantes —mencionando al autor de las mismas- y repetirlas para hacer
aclaraciones, yuxtaposiciones, contrastes o ampliaciones, como una manera de honrar las

contribuciones a la discusion.

o Asegurarse de que los estudiantes comprenden las diferencias entre un dialgo social
y un dialogo pragmatico propio de la interaccion en foros académicos. En un dialogo
pragmatico la finalidad no es convencer sino investigar. Se dialoga para un propésito
especifico, durante un tiempo previamente asignado, las ideas personales pasan a segundo
plano, se privilegia el avance del dialogo y todas las ideas, sin excepcion, pueden ser
discutidas. En el didlogo pragmatico no es posible darle seguimiento a todas las ideas
debido a la limitante del tiempo y de los recursos personales. Los participantes, guiados por
el moderador, identifican las ideas que son atractivas pero tangenciales o divergentes del
tema analizado y se concentran en aquellas que tienen potencial para el logro del objetivo

de la colaboracion (Collison et al., 2000).

2.9 Analisis de redes sociales

En 1997, Garton, Haythornthwaite y Wellman demostraron que las comunicaciones
mediadas por computadora podian ser visualizadas como redes sociales y que en esas redes
era posible identificar patrones de interaccion (Dawson, 2008). Una red social se compone
de un grupo de individuos que interactdan para compartir y discutir informacion especifica
y en el proceso forman una red social especializada. La formacién de grupos es un tema
central en el CSCL y en el caso del Analisis de Redes Sociales (SNA, por sus siglas en
inglés) las acciones de cada participante al colaborar modifican la estructura de la red
(Reffay y Chanier, 2003). La red se mantiene con los intercambios de informacion de sus

miembros que buscan alcanzar determinados resultados de aprendizaje. Los soci6logos
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sugieren que las redes de computadoras son redes sociales que enlazan instituciones,

personas y conocimiento (Zhu, 2006).

En el CSCL, el analisis de redes sociales puede servir como metodo para evaluar los
procesos Y las estructuras de nivel social. Los resultados obtenidos pueden servir como
punto de partida para analisis mas detallados de procesos de adquisicion y construccion de

conocimiento (Nurmela, Lehtinen, y Palonen, 1999).

El SNA se puede definir como la aplicacion de la teoria de redes al modelamiento y analisis
de sistemas sociales. Combina las herramientas para analizar relaciones sociales y una
teoria que explica las estructuras que emergen de las interacciones sociales (Complexity
Learning, 2014). El analisis de redes investiga el intercambio de recursos entre actores
sociales representados en forma de nodos y la manera en que sus interacciones,
representadas en forma de enlaces, forman lazos sociales dentro de un sistema social
(Dawson, 2008). Esta visualizacion hace posible comprender y evaluar si las aportaciones
de los miembros de la red estan generando respuestas de otros miembros (Swan, Shen, y
Hiltz, 2006). A partir de este analisis visual de la interaccion en la red se puede decidir si
vale la pena hacer un anélisis a mayor profundidad de las transcripciones de las

participaciones de los estudiantes (Andresen, 2009).

2.9.1 Indice de colaboracion

En el aprendizaje colaborativo mediado por computadora, la interaccidn es un concepto
general. Engloba los tres tipos de interaccion que establece el Teorema de la Equivalencia
de la Interaccidn, sin embargo, va mas alla. Balaji y Chakrabarti (2010) afirman que la
interaccion esta muy relacionada al nivel de conectividad de los participantes en los foros
de discusion. Partiendo de la premisa de que en las redes sociales hay distintos niveles de
interaccidn y conectividad, se puede asumir que también existen distintos niveles de

colaboracion entre los miembros de una red social.

Schrage (1990) citado por Lehtinen et al., (1999) define la colaboracion como “el proceso
de creacion compartida: dos 0 mas individuos con habilidades complementarias

interactuando para crear un entendimiento compartido”. En un contexto de CSCL que

63



utiliza foros de discusion asincronica para que estudiantes universitarios llevan a cabo
intercambios de informacidn con propdésitos académicos, la colaboracion puede entenderse

como dependiente de su interaccion.

Las teorias del aprendizaje colaborativo establecen que el conocimiento se construye
socialmente y que una adecuada colaboracidn entre los miembros de un grupo resulta en la
adquisicion de conocimiento mas profundo y complejo y en habilidades cognitivas
superiores (Lehtinen et al., 1999). Las teorias del aprendizaje colaborativo y las
posibilidades que ofrece el andlisis de redes sociales para explorar la interaccion entre los
participantes en foros de discusion asincronica guiaron la busqueda de un indice que

permitiera identificar distintos niveles de colaboracion en foros de discusion.

El indice de colaboracidn para cada foro se obtiene a partir de dos valores, la centralizacién
(C) y los componentes fuertemente conectados (CFC). Ambos valores se explican y

ejemplifican a continuacion.

2.9.2 Centralizacion (C)

El valor de centralizacion de una red indica qué tan uniformemente se distribuyen los
mensajes entre los miembros que la componen. La formula para calcular la centralizacion
de la red es la misma que se usa para obtener una desviacion estandar. Para calcularla se
requiere de otro valor llamado centralidad que indica qué tan bien posicionado esta un
participante en la red para recibir y diseminar informacion a otros miembros de la red y
equivale al nimero de enlaces que tiene cada miembro (Dawson, 2008). El valor de
centralizacion representa qué tanto se aleja cada uno de los valores de centralidad del

mayor valor de centralidad en la red (Adamic, s. f.).

La Figura 2.2 muestra las redes de dos foros de discusion distintos. En cada red hay 13
participantes. Los participantes estan representados en forma de nodos que aumentan de
tamanio en funcion de la cantidad de mensajes que envian y reciben. Los mensajes que
intercambian los participantes aparecen en forma de enlaces o flechas. El Foro 1 tiene un
valor de centralizacién de 0.7879. Se puede obervar que uno de los nodos (A) esta

centralizando la discusién. El valor de centralizacion del Foro 2 es de 0.3333. El valor de
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centralizacion disminuye conforme la interaccion en la red esta mas equitativamente
distribuida entre los participantes. El valor de centralizacion de la red, es el primer

componente del indice de colaboracion (IC).

Foro 1 Foro 2

Centralizacién = 0.7879 Centralizacién = 0.3333
CFC= 0.2308 CFC= 0.9231
IC = 0.0490 IC = 0.6154

Figura 2.2. Los Foros 1y 2 muestran los valores de centralizacion de la red y de los
componentes fuertemente conectados en dos redes que corresponden a dos foros de

discusion con el mismo namero de participantes.

2.9.3 Componentes Fuertemente Conectados (CFC)

El valor de los CFC de la red indica el porcentaje miembros de la red que tienen la
posibilidad de acceder a la informacion que comparte ese CFC. Es decir, en un CFC “cada
nodo dentro del componente puede ser alcanzado por cada uno de los otros nodos siguiendo
enlaces directos (Adamic, 2008). Si se observa la Figura 2.2 se puede ver que en el Foro 1
los nodos azules A, 8 y 11 forman un CFC. Siguiendo las flechas, cada uno de los nodos
puede alcanzar a los demas. Esto no sucede con el resto de los nodos. El valor de los CFC
vade 0 a1y puede ser entendido como un porcentaje. El valor del CFC para la red del
Foro 1 es de 0.2308, también se puede decir que el 23.08% de los miembros de la red

tienen la posibilidad de acceder a la informacion que comparte ese CFC ya sea
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directamente o a través de otros miembros del componente. Cabe aclarar que en una red

puede haber mas de un CFC.

Un CFC con valor de 0 significa que no hay miembros fuertemente conectados en la red,
esto es, los participantes no contestan las preguntas de otros, no intercambian ideas, no
estan trabajando de manera colaborativa. El valor del CFC en el Foro 2 es de 0.9231, es
decir, 92.31% de los miembros de la red (nodos azules) estan fuertemente conectados. En
otras palabras, entre mas alto sea el valor del CFC tanto mas conectados estan los miembros

de la red.

De lo anterior pueden deducirse dos premisas:

Premisa A. Entre menor sea el valor de centralizacion, méas uniformemente distribuida
estard la interaccion de los participantes en el foro. Puede decirse que se favorece el
aprendizaje colaborativo cuando la interaccion esta mas distribuida entre los miembros de
una red social porque mas miembros contribuyen con ideas para explorar un tema o para

solucionar un problema.

Premisa B. Entre mayor sea el valor de el o los CFC de la red, mas miembros de la red
tienen la posibilidad de acceso a la informacidn que poseen los demas lo que resulta en un
mayor banco de ideas y fuentes de informacion para para la construccion conjunta de

conocimiento.

Con base en las premisas A y B, este estudio propone un indice que permite identificar

distintos niveles de colaboracion en redes sociales.

El indice de colaboracién (IC) puede calcularse con la siguiente formula:
IC = (1-C) (CFC) en donde

C = Valor de centralizacion de la red

CFC = Valor de los componentes fuertemente conectados de la red.
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Aplicando la férmula a las redes de los Foros 1y 2 (Figura 1) obtenemos un indice de
colaboracion de 0.0490 para el Foro 1y de 0.6154 para el Foro 2. Esto significa que los
participantes en el Foro 2 estan trabajando més colaborativamente que los participantes en

el Foro 1 para lograr los objetivos del foro de discusion.

Es importante mencionar dos cosas. Primero que sin CFC el indice de colaboracion (IC) es
igual a 0. Y segundo, que los valores de centralizacion pueden ser mayores que 1, en este
caso el IC resulta en un valor negativo. Los numeros negativos indican redes

extremadamente centralizadas con forma de estrellas.

El Teorema de la Equivalencia de la Interaccion (Miyazoe y Anderson, 2010) establece que
altos niveles de interaccidn estudiante-estudiante, estudiante-profesor o estudiante-
contenido resultan en aprendizaje profundo y significativo. Entonces, si pretendemos
adherirnos a los postulados tedricos del aprendizaje colaborativo mediado por computadora
(CSCL), para alcanzar un aprendizaje profundo los niveles de interaccion no solo deben ser

altos sino uniformemente distribuidos entre los miembros de la red.

Ambhag y Jakobsson (2009) llevaron a cabo un estudio acerca del aprendizaje colaborativo
visto como una competencia colectiva. Sus resultados indicaron que un aprendizaje
mejorado y profundo ocurria cuando diferentes comprensiones, significados y
contradicciones en las tareas del curso se hacian visibles y explicitas a los participantes.
Altos valores de IC significan que la mayoria de los miembros de la red estan
enriqueciendo la discusion con su intercambio de ideas, puntos de vista y experiencias

personales, esta es la esencia del trabajo colaborativo.

Las redes en la Figura 2.2 muestran diferencias en la interaccion estudiante-profesor. Los
nodos con la etiqueta A representan al profesor en ambas redes. En el Foro 1 el profesor
interactUa fuertemente con los estudiantes y esta al centro de la discusion. En el Foro 2 el
profesor no interviene en la discusion, guia la discusion desde la lateral (Collison et al.,
2000). Si se observan las redes no es posible afirmar que en uno de los foros el aprendizaje
es de mayor calidad que en el otro. Esto requeriria un andlisis mas profundo, un analisis de

contenido de los mensajes en los foros. Sin embrago, el IC en ambas redes informa que los
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participantes en el Foro 2 estan colaborando con otros en mayor medida que los

participantes en el Foro 1.

Cuando en un foro participan pocos estudiantes y se forman redes como las de la Figura 2.2
resulta facil observar si la interaccion esté centralizada en uno o més participantes y notar
desbalances en la colaboracion. También se puede ver si los miembros de la red estan o no
fuertemente conectados. Sin embargo, conforme aumentan los participantes, las redes se
hacen mas grandes y un analisis visual puede no ser suficiente para saber qué es lo que esta

pasando en los foros.

La Figura 2.3 muestra otros dos foros de discusion distintos con el mismo ndmero de
participantes, en este caso 28. Ambas redes tienen valores cercanos de CFC (nodos en azul)
pero es dificil saber a simple vista en cuél de los foros los participantes estan colaborando

mas.

o ° S

Foro 3 Foro 4

Centralizacion = 0.6895 Centralizaciéon = 0.2116
CEC = 0.8571 CEC = 0.8929
IC =0.2662 1C =0.7039

Figura 2.3 Los Foros 3y 4 ilustran la efectividad del IC para identificar niveles de

colaboracion cuando el numero de participantes dificulta una evaluacion visual.

El IC para ambas redes revela las diferencias en colaboracidn. Entre mas cercano es el IC a
1 més equitativamente estan interactuando los participantes en el foro y estdn mas
fuertemente conectados. El indice de colaboracion puede ser especialmente Util para para

monitorear o evaluar la colaboracion en foros de discusion con una gran cantidad de
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participantes como sucede en los cursos masivos en linea (MOOCSs, por sus siglas en

inglés: Massive Open Online Course).

Si fuese necesario evaluar solamente la colaboracion estudiante-estudiante, los programas
de anélisis de redes sociales, como el que se utilizé en este estudio, hacen posible eliminar
de la red el nodo del profesor y sus enlaces. De esta manera puede calcularse el IC para la
nueva red dejando fuera la participacion del profesor. Reffay y Chanier (2003) hicieron una
propuesta similar, utilizando métodos de SNA eliminaron el nodo del profesor y crearon un
subgrupo para el que obtuvieron un valor al que llamaron cohesion. Explican los autores
que la cohesidn de grupo es crucial para el aprendizaje colaborativo y que en un ambiente
de CSCL sin una representacion visual es dificil detectar problemas de estudiantes que
trabajan en aislamiento o formacion de sub-grupos. Afiaden que el término cohesion se
puede interpretar de muchas maneras y que en la investigacion que se ha llevado a cabo en
CSCL no se ha definido con la suficiente precision. Sin embargo argumentan que la
literatura de SNA si define el término con claridad y lo hace computable. De esta manera
obtuvieron un valor de cohesidn para varias redes de estudiantes que llevaban a cabo
trabajo colaborativo. Algo similar sucede con los valores de centralizacién y de
componentes fuertemente conectados con que se calcula el indice de colaboracién que esta
investigacion propone para asignar un valor numérico a distintos niveles de colaboracion en

foros de discusion asincronica.

69



CAPITULO III: METODO

3.1 Disefio de la investigacion

El disefio de investigacion de los tres estudios que integran esta tesis es cuantitativo ya que
como mencionan Sousa, Driessnack, y Mendes (2007) se enfocan principalmente en

analizar nimeros para contestar las preguntas de investigacion.

Para contestar las preguntas de investigacion se disefiaron tres estudios que aunque
naturalmente estan relacionados entre si, se presentan por separado para facilitar la

comprension, lectura y analisis.

Las preguntas de investigacion del primer estudio indagan acerca de los niveles de
participacién de los estudiantes en los foros lo que resulta en un indicador numérico. Se
busca también la posible asociacion de los niveles de participacion con la complejidad
cognitiva de las actividades de aprendizaje que el profesor les pide realizar. Si bien para
determinar esto ultimo se analizan las instrucciones textuales que da el profesor y se
asignan a cuatro niveles de la taxonomia de SOLO, se da respuesta a las preguntas de
investigacion al informar la cantidad de actividades de aprendizaje que corresponden a cada

nivel de SOLO y su asociacion al promedio de respuestas por estudiante en los foros.

El segundo estudio es también cuantitativo. Utiliza valores estadisticos de la representacion
grafica de los foros de discusion para identificar niveles de colaboracion entre los
participantes. Para cada foro se calcula un indicador numérico que determina a qué nivel

estan colaborando los miembros del foro.

El tercer estudio investiga la calidad del conocimiento que construyen los estudiantes que

participan en los foros. Nuevamente se utilizan los niveles de la taxonomia de SOLO para
determinar la complejidad cognitiva de las respuestas de los estudiantes y se responde a la
pregunta de investigacion al hacer un conteo del nimero de respuestas que corresponden a

cada nivel de la taxonomia.
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En el primer y tercer estudio se llevan a cabo analisis de contenido cuantitativo. Como
instrumento de recogida de informacion se utiliza la lectura de los mensajes que los
estudiantes publican en los foros de discusion y los mensajes de los profesores en los que

indican las actividades de aprendizaje que los estudiantes deben realizar.

El andlisis del contenido de los mensajes se entiende como lo describe Berelson (en Abela,
2002) “una técnica de investigacion para la descripcion objetiva, sistematica y cuantitativa

del contenido manifiesto de la comunicacion”.

Estos dos estudios en los que se hace andlisis de contenido cumplen con el atributo de
objetividad pues sus procedimientos pueden ser replicados por otros investigadores.
Cumplen con el atributo de sistematizacion al codificar la totalidad del contenido de los
mensajes de manera secuencial. Y cumplen con el atributo de ser cuantificables en cuanto a
que tanto las actividades de aprendizaje como las respuestas de los estudiantes se analizan a
fin de obtener el nimero de unidades que corresponden a cada nivel de la taxonomia de
SOLO.

Existe una gran variedad de métodos de analisis de documentos. Algunos llevan a cabo
analisis internos para interpretar subjetivamente su sentido y caracter esencial. Otros
métodos cuantitativos de andlisis de documentos dejan en segundo plano la unidad de
sentido y se enfocan en obtener cifras que se obtienen en torno a unidades significativas
(Lopez Noguero, 2011). Este ultimo es el caso de esta investigacion que utiliza un método
cuantitativo de analisis de documentos pues convierte el texto en nimeros y analiza su

distribucion para dar respuesta a las preguntas de investigacion.

El disefio de investigacion cuantitativo de los tres estudios es ademas no experimental,

descriptivo-observacional y transversal.

El disefio metodologico es no experimental en cuanto se utiliza para describir, diferenciar o
examinar asociaciones. Ademas, como mencionan Sousa et al. (2007), a diferencia de los
estudios experimentales, no se llevd a cabo asignacién aleatoria de los sujetos, no se

utilizaron grupos de control ni se manipularon en modo alguno las variables.

71



Dentro de los disefios no experimentales se encuentran los estudios de investigacion
descriptivo observacionales. En este tipo de estudios la informacion se recolecta sin llevar a
cabo ningn cambio en los sujetos de estudio; el investigador no interactla directamente
con los participantes ni con el contexto de la investigacion. Este método de investigacion
incluye también aquellos estudios que colectan datos de registros existentes (The Office of
Research Integrity, 2016). Este es el caso de los datos que se analizan en los tres estudios
de esta tesis.

Y por altimo, el disefio metodoldgico es también transversal pues los datos fueron

recolectados en un tiempo unico (Abela, 2002).

3.2 PRIMER ESTUDIO

El objetivo del primer estudio era determinar si los niveles de participacion en foros de
discusidn asincrénica se encuentran asociados a la complejidad cognitiva de las actividades
de aprendizaje que asignan los profesores en los foros. Para lograr este objetivo era

necesario:

o Calcular el promedio de respuestas de los estudiantes que logra cada uno de los

profesores que utilizaron foros de discusion con fines de aprendizaje.

o Clasificar las actividades de aprendizaje que asignaron los profesores en cada los

foros de acuerdo a su nivel de complejidad cognitiva.

o Asociar el promedio de respuestas de los estudiantes por profesor con la
complejidad cognitiva de las actividades de aprendizaje.

3.2.1 Unidades de analisis

Las unidades de analisis en este primer estudio son 147 foros de discusion asincrénica que
17 profesores universitarios utilizaron con propositos de aprendizaje y en los que

participaron un total de 2,307 estudiantes. Los 147 foros pertenecen a 32 cursos hibridos y
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en linea alojados en el Sistema de @ulas-UABC durante el periodo del 1° de marzo de
2007 al 19 de diciembre de 2013.

3.2.2 Criterios de seleccién

La seleccion de los foros de discusion asincronica objeto del presente analisis se llevo a
cabo con base en tres criterios de seleccion.

El primer criterio de seleccidn consistié en identificar aquellos cursos del Sistema de
@ulas-UABC que tenian foros de discusion en los que habia interaccion de tipo académico.
De los 347 cursos hibridos y en linea del Sistema de @ulas-UABC se excluyeron aquellos
cursos en que los profesores utilizaban los foros de discusion como repositorios de
informacidn o para avisos y novedades del curso. Este proceso dio como resultado la
seleccion de 36 cursos en que se encontro interaccion académica, impartidos por 19
profesores.

El segundo criterio de seleccion consistio en hacer un analisis méas detallado de cada uno de
los foros que se utilizaban en cada uno de los 36 cursos seleccionados. Como resultado de
este analisis se seleccionaron Unicamente 32 cursos impartidos por 17 profesores debido al
uso atipico® que 2 profesores hacian de los foros (uno de los profesores impartia tres cursos

y el otro profesor un curso).

! Estos foros fueron atipicos por lo siguiente: El profesor que imparti6 3 cursos utilizé el mismo
procedimiento en sus cursos. Subid la misma presentacion Power Point en la que al final plantea una pregunta
a sus estudiantes pero en la seccion de Temas del foro no asign6 actividades de aprendizaje. Algunos alumnos
contestaron la pregunta inicial y hubo alguna interaccién ocasional entre estudiantes pero no hubo respuesta
alguna del profesor en los foros durante la duracion de los tres cursos. En lo que respecta al profesor que
impartio un curso, este utilizé los foros a manera de cuestionarios, hizo en cada foro una serie de preguntas
gue no podian considerarse como una sola actividad de aprendizaje ni como actividades de aprendizaje por
separado. Para evitar una distorsidn en la interpretacion de los resultados de este estudio se decidié excluir de
la seleccion a estos dos cursos y sus foros.
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El tercer criterio de seleccion consistid en analizar y documentar el uso que hacian de los
foros los 17 profesores que impartieron los 32 cursos seleccionados para identificar en cada
curso los foros de discusion en los que se llevaron a cabo actividades de aprendizaje y
separarlos de los que se utilizaron para otros fines. Este proceso dio como resultado 147
foros que los profesores utilizaron para intercambios de tipo académico. Para cumplir con
este criterio fue necesario analizar la totalidad de los foros ya que algunos profesores en
ocasiones asignaron actividades de aprendizaje en la seccion de foros generales o bien
utilizaron los foros de aprendizaje para notificaciones o intercambios de tipo social. En
otras ocasiones se encontraron foros que tenian un titulo y en ocasiones instrucciones pero

que finalmente no se utilizaron.

La Figura 3.1 Presenta los criterios de seleccion de los foros de discusion asincronica

objeto de este primer estudio.

347 cursos en el Sistema de @ulas-UABC e
145 profesores
36 cursos que utilizaron foros de
discusion para interaccion académica 19 profesores
32 cursos que asignaron actividades de
aprendizaje en 147 foros de discusi6n 17 protesores
\/

Figura 3.1. Criterios de seleccion de los foros de discusidn asincronica que se analizaron

para el primer estudio.

3.2.3 Instrumentos

Para concentrar y resumir la informacion la informacion contenida en las fuentes
documentales se disefiaron tres instrumentos que hiceron posible determinar los niveles de

participacion en los foros y clasificar la complejidad de las actividades de aprendizaje.

Ficha de registro de los elementos de identificacion, descriptivos y contextuales de los

foros.
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En esta ficha se registro la informacion extraida de los cursos y foros seleccionados y se
clasifico en dos tipos: elementos de identificacion y elementos descriptivos de los foros tal
como se muestra en la Tabla 3.1. Los elementos de identificacion se refieren a nombre del
curso al que pertenece el foro, nombre del profesor, modalidad del curso (hibrido o en
linea), obligatoriedad de participar en el foro y nivel educativo en que se impartio el curso a
que pertenece el foro. Por otro lado, los elementos descriptivos resultaron de hacer conteos
en los foros de cada curso en cuanto a temas totales, temas del profesor, temas del
estudiante, respuestas totales, respuestas de los estudiantes, total de participantes y total de

estudiantes participantes.
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Tabla 3.1

Ficha de registro de los elementos de identificacion, descriptivos y contextuales de los

foros.

Elementos de
identificacion

Curso = nombre del curso a que pertenece el foro.

Profesor = iniciales del profesor.

Modalidad = modalidad del curos (hibrido o en linea).

Evaluacién = obligatoriedad de participar en el foro (1 = si, 0 = no).
Nivel = nivel educativo del curso a que pertenece el foro (doctorado,

maestria, licenciatura, diplomado).

Elementos
descriptivos

Temas totales = temas del profesor o del estudiante que generan una
respuesta o secuencia de respuestas.

Temas del Profesor = temas iniciados por el profesor.

Temas de los Estudiantes = temas iniciados por los estudiantes.
Respuestas Totales = respuestas a un tema iniciado por el profesor o
por los estudiantes.

Respuestas del Profesor = respuestas del profesor.

Respuestas de los Estudiantes = respuestas de los estudiantes.
Participantes Totales = numero de participantes en el foro, incluido el
profesor.

Participantes Estudiantes = nimero de estudiantes que participan en

el foro.

Elementos
descriptivos
compuestos

Temas Profesor + Respuestas Profesor
Temas Estudiantes + Respuestas Estudiantes

PRE (Promedio de
Respuestas por
Estudiante)

PRE = Temas Estudiantes + Respuestas Estudiantes / Numero de
Participantes Estudiantes

Elementos
contextuales

Duracion de los cursos
Numero de cursos impartidos por cada profesor
Numero de foros que utilizé cada profesor
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Ficha de registro de actividad en los foros.

En esta ficha se documentaron los conteos del nimero total de temas iniciados por los
estudiantes; el nimero de respuestas que generd cada tema en cada uno de los 147 foros de
discusion seleccionados; y el nimero de participantes en cada uno de los foros. Con estos
datos se calculd y registrd en este mismo instrumento el PRE (promedio de respuestas por

estudiante) es decir, el nivel de participacion para cada uno de los foros.
Rubrica para clasificar la complejidad de las actividades de aprendizaje.

Esta rabrica se elaboré para clasificar la complejidad cognitiva de las actividades de
aprendizaje propuestas por el profesor con base en la taxonomia de SOLO. Es importante
sefialar que en los registros de los cursos y foros seleccionados no se encontraron los
objetivos de aprendizaje. Sin embargo, se asumio que las actividades de aprendizaje iban en
funcién de los objetivos. Por esta razon se decidio elaborar una rabrica con base en la

taxonomia de SOLO para clasificar las actividades de aprendizaje (Véase Tabla 3.2).

Tabla 3.2

Clasificacion de las actividades de aprendizaje con base en la Taxonomia de SOLO.
D-Uniestructural ~ C-Multiestructural B-Relacional A-Abstracto Extendido
La actividad de La actividad de La actividad de La actividad de
aprendizaje aprendizaje requiere  aprendizaje requiere aprendizaje requiere

requiere que los  que los estudiantes relacionar o conectar  que los estudiantes

estudiantes aporten a la ideas. Algunos verbos apliquen ideas
aporten una idea  discusion dos 0 mas  que se pueden usar relacionadas a nuevos
al temao ideas. Puede utilizar  son comparar, explicar contextos. Puede
identifiquen un verbos como el porqué, analizar, utilizar verbos como
punto relevante.  seleccionar definir, clasificar, inferir, juzgar, generalizar,

identificar, describir. hacer diagrama, hacer  predecir, evaluar, crear,

analogia. imaginar, hipotetizar.
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3.2.4 Procedimientos
El procedimiento para realizar esta investigacion incluyd cuatro etapas:

1) Recopilacion de los elementos de identificacion, descriptivos y contextuales de los
foros

Se aplico la ficha de registro de los elementos de identificacion, descriptivos y contextuales
a los 32 cursos a los que pertenecian los 147 foros seleccionados (VVéase Tabla 3.1).

Para cada foro se identificd y documentd el nombre del curso a que pertenecian, el nombre
del profesor que lo impartid; la modalidad del curso a que pertenecian los foros, hibrido o
en linea; la obligatoriedad de participar y su peso en la evaluacion del curso o no se
mencionaba; el nivel educativo de los 32 cursos a que pertenecian los 147. Se documentd
también informacion contextual que pudiera ayudar en la interpretacion de los resultados
como la duracién de los cursos; el nimero de cursos que impartia cada profesor y el

namero de foros que utilizo.
2) Obtencidn del promedio de respuestas por estudiante (PRE)

A cada foro se le dio un nombre formado por el nombre abreviado del curso al que
pertenecia y el orden en que aparecia el foro. Por ejemplo, MetELFAL se refiere al primer

foro del curso Metodologia de la Ensefianza de Lenguas.

Los mensajes se clasificaron en, temas y respuestas como se explica en la tabla 3.3.
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Tabla 3.3
Clasificacion de los mensajes de los estudiantes y los profesores en los foros y sus

abreviaturas.

Temas totales en el foro, ya sea que fueran iniciados por profesor o por

los estudiantes y que generaron una respuesta o secuencia de TemasT
respuestas

Temas iniciados por el profesor TemasP

Temas iniciados por los estudiantes TemasE
Respuestas totales que se dieron a un tema planteado por el profesor o

los estudiantes RespT
Respuestas del profesor RespP
Respuestas de los estudiantes RespE

Numero de participantes totales en el foro, incluido el profesor ParticT
Estudiantes participantes ParticE

Suma de los temas mas las respuestas del profesor TemasP+RespP
Suma de los temas mas las respuestas de los estudiantes TemasE+RespE

Una vez clasificados los mensajes se contabilizaron. Esto permitio separar la participacion
del profesor de la participacion de los estudiantes a fin de obtener un valor numérico que
representara el nivel de participacion de los estudiantes en cada foro. A este indice lo

denominamos PRE (promedio de respuestas por estudiante).

La obtencién del PRE para cada uno de los 147 foros fue el resultado de sumar el total de
las participaciones o mensajes de los estudiantes en cada foro y dividir el resultado entre el

namero de estudiantes que participaron en el foro
PRE = (Temask + RespE) / PartE
en donde:

TemasE = NUmero de temas planteados por los estudiantes.
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RespE = Numero de Respuestas de los estudiantes a temas planteados en el foro
ParticE = NUmero de estudiantes que participan en el foro.
Ejemplo:

En el foro IngSisFAS8 participaron 20 estudiantes (Partic) que iniciaron 8 temas (TemasE)
que generaron 14 respuestas (RespE) de otros estudiantes. EI promedio de respuestas por

estudiante en ese foro fue de:
PRE = (Temask + RespE) / PartE
PRE=8+14/20

PRE =1.10

Para obtener el PRE por profesor se sumaron los PRE de cada uno de los foros de cada

profesor y se dividio entre el nimero de foros que utilizé.

3) Clasificacion de las actividades de aprendizaje que asignaron los profesores en
cada foro de acuerdo a su nivel de complejidad cognitiva con base en la taxonomia de
SOLO

En los registros de los cursos y foros analizados no aparecen los objetivos de aprendizaje
pero si se indican claramente las actividades a realizar en cada foro. Con esta consideracion
asumimos que existe concordancia entre objetivos y actividades de aprendizaje. Se disefio
una rabrica ( Véase Tabla 3.2) para clasificar estas actividades de acuerdo a la taxonomia
de SOLO. Es importante sefialar que las actividades de aprendizaje propuestas por el

profesor podian corresponder a uno 0 mas niveles de SOLO.

La Tabla 3.4 ejemplifica un foro en el que el profesor asigna a sus estudiantes dos
actividades de aprendizaje en base a una presentacion. La primera pregunta corresponde al
nivel Multiestructural de la taxonomia de SOLO, es decir al nivel C pues los estudiantes
deben identificar o definir dos 0 méas elementos o ideas que les parezcan relevantes en la

educacion a distancia. La segunda pregunta corresponde al nivel Abstracto Extendido, es
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decir al nivel A, pues se pide a los estudiantes que apliquen lo visto en la presentacion a un

nuevo contexto, en este caso el propio.

Tabla 3.4
Ejemplo de clasificacion de las actividades de aprendizaje en base a la taxonomia de SOLO.
Nombre del Partic. PRE Instrucciones en el foro Nivel de
foro SOLO
| El desarrollo | 36 | 3.19 | Con base en la presentacion: |
de la & Qué elementos te parecen los mas relevantes de
Educacion a la evolucion de la Educacion a Distancia? C
distancia ¢Identificas tu préctica docente en algln punto
de esta evolucion? A

4) Asociacion entre el PRE y los niveles de SOLO de las actividades de

aprendizaje.

Como se menciond anteriormente, los 147 foros analizados pertenecian a 32 cursos
impartidos por 17 profesores. A fin de explorar una posible asociacion entre el PRE y el
nivel de SOLO de las actividades de aprendizaje se decidi6 tomar para cada profesor el foro
en el que obtuvo el mayor valor de PRE y asociarlo al nivel o niveles de SOLO a que

correspondieran las actividades de aprendizaje que hubiera asignado en ese foro.

3.2.5 Resultados

Este estudio indago si el nivel de participacion de los estudiantes en los foros se asociaba a
la complejidad de las actividades que debian llevar a cabo. Es decir al esfuerzo cognitivo
que debian realizar los participantes en el foro para realizar las tareas de aprendizaje

requeridas por el profesor.

Se calculo el promedio de respuestas de los estudiantes para cada uno de los 147 foros de
discusion que utilizaron los 17 profesores. Tras aplicar la formula PRE = (TemasE +
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RespE) / PartE, se encontr6 que en los 147 foros analizados, los valores de PRE fluctuaban
entre 0.42 y 9.04 con un promedio 2.31 de participaciones por estudiante por foro. Estos
primeros resultados pusieron de manifiesto las grandes diferencias de participacion en los

foros de discusion.

Se encontro que los valores de PRE por profesor oscilaban entre 4.314 para el profesor que
obtuvo el mayor promedio de respuestas por estudiante en los foros que impartio y 1.310
para el profesor con el menor PRE como se observa en la Figura 3.2. Cabe sefialar que el
numero de foros que modero cada uno de los 17 profesores iba de 1 a 27. Se pudiera pensar
que aquellos profesores que impartieron el mayor nimero de foros obtendrian los nimeros
mas altos de PRE, sin embargo no fue asi, no hubo ninguna relacion entre el nimero de

foros impartidos y el PRE por profesor.
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Figura 3.2. Promedio de respuestas por estudiante para cada uno de los 17 profesores que

moderaron los 147 foros en que se llevaron a cabo actividades de aprendizaje.
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La obtencidon de los valores de PRE permitio un observar el nivel de actividad en los foros
y, a pesar de que el promedio de respuestas por estudiante no refleja la calidad de las
interacciones sino su cantidad, creemos, en concordancia con De Wever, Schellens, Valcke,
y Van Keer (2006) y Veldhuis-Diermanse y Wageningen Universiteit (2002) que estos
valores representan de manera efectiva la participacion de los estudiantes en los foros de

discusion.

En cuanto a la asociacion del PRE con otros elementos de identificacion y descriptivos de

los foros se encontro lo siguiente:

Como se esperaba, el PRE mostrd tendencia a aumentar cuando la participacion en el foro
era obligatoria. En 112 foros, el profesor mencionaba la obligacion de participar y en 35 no
lo hacia. EI PRE promedio para los foros en que la participacion era obligatoria fue 2.57
mientras que para los foros en que no era obligatoria fue de 1.49.

En lo que se refiere a la asociacion del PRE con el nivel educativo a que pertenecia cada
foro se encontro6 que, el valor mas alto de participacion lo obtuvieron los foros de
diplomado con un valor de 3.737. A este valor sigui6 el de los foros de doctorado con un
PRE de 3.534, seguidos por los foros de maestria con un valor de 3.015 y por ultimo los

foros de licenciatura con un PRE de 1.925.

Una posible explicacion a esta asociacion es lo que Biggs (2006) identifica como dos
factores decisivos para que los estudiantes quieran aprender algo: el valor que tenga el tema
para el alumno y la posibilidad de llevar a cabo las actividades de aprendizaje con éxito.
Para que se dé la motivacién y por tanto la participacién ambos factores deben estar
presentes. Con base en esto, la valoracion de los estudiantes por los contenidos del curso y
qué tan capaces se sentian para realizar las tareas encomendadas pudieron incidir en el
promedio de respuestas de los estudiantes. Sin embargo investigar estos dos aspectos quedo

fuera de los alcances de este estudio.

No se encontrd asociacion entre el nimero de participantes por foro y el PRE. Es decir, sin
importar el nimero de participantes, algunos profesores fueron capaces de promover mas

interaccion que otros.
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No se encontrd asociacion entre el PRE y la participacion del profesor en el foro (Temas
Profesor + Respuestas Profesor) a pesar de que las participaciones de los profesores en los
147 foros iban de 23 intervenciones por foro a ninguna. Cabe recordar que ninguno de los
profesores habia recibido capacitacion formal en la moderacién de foros de discusion

asincronica por lo que hicieron un uso intuitivo de los mismos.

No se encontraron diferencias entre el PRE y la modalidad (en linea o hibrida) en que se
impartieron los cursos. El valor de PRE para los cursos hibridos fue de 2.420, muy cercano
al de 2.203 para los cursos en linea. Es decir, la modalidad en que se impartieron los curos

no incidio en el nivel de participacién en los foros.

En lo que respecta a determinar el nivel de complejidad cognitiva de las actividades de
aprendizaje propuestas por el profesor en base a la taxonomia de SOLO (Véase Tabla 4.4)
se encontrd que en 86 de los 147 foros analizados las actividades de aprendizaje propuestas
por el profesor se encontraban en el nivel Relacional (B) de la taxonomia de SOLO. En
otras palabras, los profesores esperaban que sus estudiantes identificaran dos 0 mas ideas en
un tema y las relacionaran entre si. Biggs (1999) menciona que es a partir del nivel
Relacional en donde sucede la verdadera comprension y que es el nivel mas comun en el

aprendizaje universitario.

En 24 foros las actividades de aprendizaje correspondieron al nivel Abstracto Extendido
(A), lo que significa que a los estudiantes se les pidid ir mas alla del nivel Relacional y
transferir las ideas conectadas a otros contextos, por lo general su ambito de estudio, trabajo

0 vida personal.

En 16 foros las actividades de aprendizaje fueron de nivel Multiestructural (C), los
estudiantes debian identificar varias ideas o conceptos de un tema. En 14 foros los
profesores combinaron actividades de nivel Abstracto Extendido con actividades de nivel
Relacional (AB). En 6 foros los profesores combinaron actividades de nivel Relacional con
actividades de nivel Multiestructural (BC). Solo en un foro Actividades de nivel Abstracto

Extendido fueron combinadas con actividades de nivel Multiestructural (AC).
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No se encontraron actividades de nivel Uniestructural (D), lo que significa que si las
actividades de aprendizaje estaban alineadas a los objetivos, ningun profesor esperaba que

sus estudiantes comprendieran o identificaran una sola idea de un tema.

En la Figura 3.3 se observa que la mayoria de las actividades de aprendizaje en los foros
correspondieron al nivel Relacional (B) de la taxonomia de SOLO.
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Figura 3.3. Complejidad cognitiva de las actividades de aprendizaje asignadas en los foros

de discusion con base en la taxonomia de SOLO.

En lo que respecta a la posible asociacion del promedio de respuestas por estudiante en los
foros analizado a la complejidad cognitiva de las tareas de aprendizaje, se encontro
asociacion entre niveles altos de la taxonomia de SOLO vy niveles altos de participacion en
los foros. En 10 de 12 actividades de aprendizaje de nivel Abstracto Extendido o una
combinacion de Abstracto Extendido con otros niveles de SOLO (A, AB, AC) las

respuestas promedio por estudiante fueron de 2.458 a 6.667.

Una posible explicacion de estos resultados es que las actividades de aprendizaje de nivel
Abstracto Extendido requerian que los estudiantes comprendieran varias ideas, las
relacionaran entre si y las aplicaran a otro contexto. Este contexto por lo general era el

propio, se les pedia a los estudiantes relatar experiencias, proponer mejoras a su entorno

85



laboral, ponerse en lugar de otra persona, dar su opinién a causas que originaron un hecho,
proponer una solucion a un problema que les era familiar o les afectaba directamente, etc.
El aprendizaje sucede cuando a la informacién que ya formaba parte de la red de
conocimientos del estudiante, como resultado de sus experiencias pasadas, se adiciona
informacidn nueva. Esto hace posible que pueda ir més alla de la informacion que recibe,
construir hipotesis y tomar decisiones (Veldhuis-Diermanse y Wageningen Universiteit
2002; Parica, Bruno, y Abancin, 2005; Biggs, 2006 y Tokuhama-Espinosa, 2011). La
participacion en las discusiones se vuelve mas compleja cuando el profesor empieza con
preguntas abiertas como por ejemplo preguntar a los participantes qué harian en
determinada situacion en vez de qué pensaban de esa situacion (Andresen, 2009). El
imaginarse en determinada situacion o compartir experiencias de vida motiva a los
estudiantes a participar. Gibson (2013) dice que compartir experiencias ayuda también a
que la presencia del profesor sea menos dominante y permite a los estudiantes situarse al

centro de la discusion lo que motiva la participacion.

Se encontro uniformidad de niveles bajos de PRE cuando en un foro se asignaban una o
mas actividades de nivel Relacional (B). En un estudio posterior se encontrd que el Gnico
profesor (pr8) que obtuvo un valor superior a 2 participaciones promedio por estudiante con
actividades de nivel Relacional (B) fue un profesor que imparti6 un solo curso y
aproximadamente la mitad de las respuestas de sus estudiantes estaban copiadas
directamente del Internet y que el profesor en ocasiones retroalimentaba favorablemente
aportaciones plagiadas de los estudiantes. Las actividades de aprendizaje consistian en
responder 3 preguntas y contestar dudas de compafieros. El alto valor de participacion
promedio pudiera deberse a la facilidad para responder las preguntas con solo copiar y
pegar informacion encontrada y a que el profesor indica claramente que la participacion en

el foro es obligatoria y parte de la calificacion del curso.

En lo que respecta a los valores de participacion promedio de los profesores combinaron
actividades de aprendizaje de nivel Relacional (B) con nivel Multiestructural (C) de la
taxonomia de SOLO, destaca el valor de 3.908 del profesor pr12. Una posible explicacion
serian las habilidades y experiencia del profesor en el uso y moderacion de los foros

(impartid 5 cursos en los que utiliz6 27 foros de discusion) ya que independientemente de
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la demanda cognitiva de las actividades de aprendizaje que asigno, del curso y nivel
academico que impartia o del nimero de estudiantes que participaron en los foros, siempre

logré altos niveles de participacion.

En cuanto a los 8 profesores que asignaron actividades de aprendizaje de nivel
Multiestructural, dos de ellos, pr9 y pr6 obtuvieron altos valores de participacion. En el
caso de pr9 podria ser consecuencia de que en el unico curso que impartié solamente tenia
dos estudiantes lo que pudo haber aumentado la interaccion entre los mismos. En el caso
del valor de 3.667 obtenido por el profesor pr6 creemos que se debe a que la actividad de
aprendizaje solicitaba a los estudiantes definir 6 conceptos estadisticos y comentar a un
compariero y por lo general los estudiantes enviaron una respuesta por cada concepto lo

ocasiono que el valor del PRE se incrementara.

La Figura 3.4 muestra la asociacion del PRE a los niveles de SOLO. El tamafio de los

cuadros aumenta conforme aumenta el valor del PRE.

Asociacion del PRE en los foros a la complejidad de las actividades de aprendizaje por profesor
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Figura 3.4. Complejidad cognitiva de las actividades de aprendizaje en base a SOLO y

PRE por profesor.
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3.2.6 Discusion

La obtencidn del promedio de respuestas por esudiante (PRE) en los foros tuvo el proposito
de determinar el nivel de actividad que se llevaba a cabo en los mismos. Si bien
concordamos con la opinion de Veldhuis-Diermanse y Wageningen Universiteit (2002) en
cuanto a que los indices cuantitativos de participacion dificilmente ayudan a juzgar la
calidad de la interaccion debido a que no tienen soporte teorico, el objetivo de este primer
estudio era buscar una asociacion entre los niveles de participacion en los foros y la
complejidad cognitiva de las tareas que los profesores asignaron en los foros. La

complejidad cognitiva de las respuestas de los estudiantes se aborda en el tercer estudio.

En el caso de los 147 foros que se analizaron para el primer estudio, el promedio de
respuestas por estudiante (PRE) iba de 0.42 a 9.04 por estudiante en los 147 foros. Estos
resultados fueron el primer indicador de la actividad en los foros y pusieron de manifiesto
dos cosas. La primera fueron las marcadas diferencias de participacion entre los foros. La
segunda fue que a pesar de las diferencias, se encontré un promedio general de 2.31 de

respuestas por estudiante en los 147 foros.

En el caso de los niveles de participacion que se observaron en los foros analizados
destacan que, de 147 profesores que abrieron cursos en el Sistema de @ulas-UABC,
solamente 17 de ellos utilizaron los foros de discusion para que sus alumnos realizaran
actividades académicas. Otro aspecto relevante es que estos profesores utlizaron los foros
voluntariamente, sin que mediara capacitacion formal previa como moderadores de los

foros por parte de los administradores del Sistema de @ulas-UABC.

Una causa probable del elevado nivel de participacion fue que en en 112 de los 147 foros
analizados se establecia claramente la obligatoriedad de participar. Esto valida la
sugerencia de Nagel, Blignaut, y Cronjé (2009) de evaluar la participacién para evitar que

los estudiantes solo leen los mensajes y no contribuyen a la discusion.

Otra posible explicacion a los niveles de participacion observados podria ser que los 17
profesores que crearon cursos virtuales y que voluntariamente utilizaron foros de discusion

tuvieran mayores habilidades tecnologicas que los 130 profesores que no lo hicieron. O
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bien que estos profesores hubieran adquirido y puesto en practica nuevas habilidades para
ensefar para adaptarse al contexto educativo virtual de sus cursos como mencionan Palloff
y Prat (2007). Sin embargo esta es solo una conjetura y comprobarla estaba fuera de los

alcances de esta investigacion.

En cuanto a la clasificacion de las actividades de aprendizaje que asignaron los profesores
en los foros de discusion con base en los cinco niveles de la taxonomia de SOLO, los
resultados mostraron que en mas de la mitad de los foros (86 de 147) las actividades de
aprendizaje pertenecian a un solo nivel, el Relacional de SOLO. Afirma Biggs (2006) que
el nivel Relacional es el nivel de comprension mas comun en el aprendizaje universitario.
Si bien no fue objeto del primer estudio determinar la calidad del aprendizaje que
construyeron los estudiantes en los 147 foros analizados, sino el nivel de SOLO de las
actividades de aprendizaje, se puede decir que en 86 foros los profesores esperaban que los
estudiantes identificaran varias ideas y las relacionaran entre si. En las actividades de
aprendizaje que los profesores asingan en los foros se puede observar su intencion

pedagdgica.

Los resultados que mostraron asociacion entre niveles elevados de participacion de los
estudiantes en los foros y tareas instruccionales de mayor demanda cognitiva concuerdan
con los hallazgos de Vonderwell y Zachariah (2005) quienes identificaron las tareas
instruccionales como uno de los factores que influenciaban la participacion de los
estudiantes en un curso en linea de posgrado. Todos los estudiantes reportaron que tanto la
evaluacion de la participacion como las actividades de aprendizaje que se les asignaban
influenciaban su participacion. Creemos como Palloff y Prat (2007) que el aprendizaje es
un proceso activo que para ser exitoso requiere de la participacion de los estudiantes y el
profesor y que el nivel de participacion esta relacionado, en términos generales, con

mejores aprendizajes.

3.2.7 Conclusiones

La participacion entre estudiantes y entre estos y el profesor en foros de discusion es

sumamente importante pues permite la exploracion conjunta de temas, la resolucion de
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problemas y la construccion de conocimiento. Las actividades de aprendizaje que los

alumnos deben realizar influyen en su motivacion para participar en los foros.

Las diferencias de participacion en los 147 foros analizados, que flucturaron entre menos de
una participacion hasta mas de 9 por estudiante. Esto puso de manifiesto el heterogéneo

contexto de los foros que no permitié hacer comparaciones entre los mismos.

A las diferencias observables de modalidad del curso, como el nivel educativo, nimero de
participantes en los foros, y participacion de estudiantes y profesores, se sumaron otros
factores que quedaron fuera del alcance del andlisis como la experiencia docente de los
profesores, sus habilidades tecnoldgicas, area del conocimiento del curso y otros que de

conocerse posiblemente ayudarian a explicar con mayor certeza los resultados obtenidos.

Los resultados del primer estudio cumplieron los objetivos establecidos y aportaron
informacidn adicional que puede servir de guia para futuras investigaciones para el mejor
aprovechamiento de los foros de discusion asincronica. Una posible linea de investigacion
serian las estrategias que utilizaron los profesores que lograron altos indices de
participacion en combinacidn con actividades de aprendizaje de alta demanda cognitiva.
Los logros de estos profesores muestran una ventana de oportunidad para la planeacién de
estrategias de capacitacion docente que permitan mejorar las practicas educativas con
soporte tecnoldgico orientadas a lograr aprendizajes significativos.

3.3 SEGUNDO ESTUDIO

El objetivo del segundo estudio es identificar niveles de colaboracion entre los participantes
en foros de discusion utilizando métodos de andlisis de redes sociales. Para dar
cumplimento a este objetivo general es necesario dar cumplimento a cuatro objetivos

especificos:

o Generar redes sociales para los foros que se utilizaron para actividades de

aprendizaje en el Sistema de @ulas-UABC.
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o Obtener un indicador numeérico que permita diferenciar niveles de participacion en

foros de discusion en base a la métrica de las redes.

o Identificar el indice de colaboracion mas alto para cada uno de los profesores que

utilizaron foros de discusion con propoésitos de aprendizaje.

o Buscar posibles asociaciones del IC maés alto obtenido por profesor con factores

contextuales de los foros.

3.3.1 Unidades de analisis

Las unidades de andlisis en este estudio son 132 foros de discusion asincronica,
pertenecientes a 28 cursos alojados en el Sistema de @ulas-UABC, que 17 profesores
utilizaron para realizar actividades de aprendizaje. En los 132 foros participaron 1910
estudiantes durante el periodo del 1° de marzo de 2007 al 19 de diciembre de 2013.

3.3.2 Criterios de seleccion

El presente andlisis se llevd a cabo con base en 6 criterios para seleccionar los foros de

discusion.

El primer criterio consistio en seleccionar, de los 347 cursos del Sistema de @ulas-UABC,
los 32 cursos que utilizaron 147 foros de discusién para actividades de aprendizaje. Estos
cursos fueron impartidos por 17 profesores. Estos 147 foros fueron los mismos que se

analizaron en el primer estudio de esta tesis.

El segundo criterio de seleccion derivo de la posibilidad de extraccion de los codigos que
permiten visualizar los foros de discusion en forma de redes sociales. La extraccion de los
cddigos se llevd a cabo con un programa de analisis de redes sociales (SNA, por sus siglas
en inglés) llamado SNAPP que requiere el uso de una extension del lenguaje de
programacion Java. Durante el proceso de extraccion de los codigos de los 147 foros, la
empresa Sun Microsystems, que comercializa Java, modifico sus configuraciones de

privacidad. Este cambio afectd la compatibilidad de la extension con SNAPP. Esta
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incompatibilidad ocasiono errores en los cddigos de 15 foros de discusion. Sin los codigos
no era posible generar las graficas (redes sociales) por lo que estos foros debieron
eliminarse del andlisis. De esta manera quedaron seleccionados 28 cursos que contenian

132 foros de discusion impartidos por 17 profesores.

El tercer criterio de seleccion se llevo a cabo una vez que se generaron las redes para cada
uno de los 132 foros de discusion resultantes del segundo criterio de seleccion. Se
seleccionaron solamente los foros de discusion que tenian componentes fuertemente
conectados (CFC) pues este valor era necesario para calcular el indice de colaboracion (IC)
como se explica en el apartado 2.9.1. En 51 representaciones gréficas de los foros no se
encontraron CFC por lo que la seleccion se redujo a 81 foros de discusion pertenecientes a

23 cursos impartidos por 16 profesores.

El cuarto criterio fue seleccionar los foros en los que participaban dos estudiantes 0 mas. Se
eliminaron 6 foros en los que participaba solo un estudiante y el profesor pues al hablar de
trabajo colaborativo la literatura suele referirse a la colaboracidn entre pares. De esta

manera se seleccionaron 75 foros pertenecientes a 23 cursos impartidos por 16 profesores.

El quinto criterio derivé del céalculo el indice de colaboracion. Se seleccionaron solamente
los foros con indices de colaboracion positivos y mayores que 0. Se obtuvieron indices
negativos en 25 foros cuyos valores de centralizacién de la red eran mayores a 1 como se
explica en el apartado 2.9.3 y se obtuvo un valor de 0 en un foro cuyo valor de
centralizacion era igual a 1. Tras esta reduccion se seleccionaron 49 foros pertenecientes a

22 cursos impartidos por 16 profesores.

El sexto criterio consistid en seleccionar el mejor indice de colaboracion para cada uno de
los 16 profesores resultantes del quinto criterio de seleccion. Cabe enfatizar que esta
seleccidn se hizo en base a los profesores, no a los cursos, por lo que aungue se encontraron
profesores que impartieron mas de un curso se selecciond solamente el curso que obtuvo el

mayor IC para cada profesor. De esta manera se seleccionaron finalmente 16 foros,
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pertenecientes a 16 cursos, impartidos por 16 profesores a un total de 209 estudiantes. La

Figura 4.1 resume los seis criterios de seleccion.

Cursos en el Sistema de @ulas-UABC que — ]

utilizaron foros para actividades de aprendizaje 32 cursos
147 foros
\///
Cursos de los que fue posible extraer los c6digos |
que hacen posible graficar sus foros 28 cursos
132 foros
v
Cursos en cuyos foros se encontraron componentes
fuertemente conectados (CFC) 23 cursos
Cursos con foros en los que participaron dos |
estudiantes 0 mas 23 cursos
75 foros
v
Cursos con foros en los que el indice de [
colaboracion (IC) era positivo y mayor que 0 22 cursos
] \/,"
Mejor IC para cada uno de los 16 profesores que
impartieron los 22 cursos anteriores 16 cursos
\\16:[‘_0,].:35’/,’

Figura 3.5. Criterios de seleccion de los foros de discusién que se analizaron en el Segundo
Estudio. Los componentes fuertemente conectados se explican en el apartado 2.9.3. El

indice de colaboracién se explica en el apartado 2.9.1.

3.3.3 Instrumento

Ficha de registro de los valores de centralidad, centralizacion, CFC e indice de

colaboracion.

En esta ficha se registraron de los valores de centralidad (extraidos con el programa de
analisis de redes sociales Gephi) para cada uno de los foros seleccionados. Con los valores
de centralidad se calcularon sus valores de centralizacion; y los valores de componentes

fuertemente conectados (CFC) de cada foro. Con los valores de centralizacion y de CFC de
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cada foro se calcularon y registraron, en este mismo instrumento, los indices de

colaboracion, como se explica en el apartado 2.9.1.

3.3.4 Procedimientos

Este apartado describe las cuatro etapas que se siguieron para dar cumplimiento al objetivo
general de este segundo estudio.

1) Generacidn de la representacion gréafica de los foros de discusion

Para generar las graficas de los 132 foros de discusion en que se llevaron a cabo actividades
de aprendizaje fue necesario extraer de la plataforma Moodle, en que se aloja el Sistema de
@ulas-UABC, los codigos que permitieron la generacion de la representacion grafica de los
foros. Los codigos fueron extraidos utilizando un applet gratuito de analisis de redes
sociales llamado SNAPP. Este programa es una herramienta de mapeo de discusiones para
plataformas como Moodle, Blackboard y Desire2Learn. SNAPP genera una representacion
gréafica de las interacciones estudiante-estudiante y estudiante-profesor en los foros en
forma de nodos y enlaces. El tamafio de los nodos y el grosor de los enlaces indica la
frecuencia de los mensajes (Aneesha, 2011; Elhassan, 2011). Se decidi6 utilizar SNAPP
solamente para la extraccion de los codigos y utilizar un programa de analisis de redes

sociales mas sofisticado para generar las gréaficas de los foros de discusion.

Los codigos generados con SNAPP fueron importados a otro programa de analisis de redes
sociales llamado Gephi. Este programa es una plataforma interactiva gratuita y de codigo
abierto capaz de generar toda clase de redes y gréaficas dinamicas (The Gephi Consortium,
2015). El indice de colaboracion (IC) se calcula en base a dos valores: la centralizacién y
los componentes fuertemente conectados. Con Gephi se obtuvieron dos valores estadisticos,
los valores de centralidad (necesarios para calcular la centralizacion) y los componentes

fuertemente conectados (CFC).

Una vez obtenidos los valores de centralidad estos se utilizaron para calcular los valores de
centralizacion de cada uno de los foros aplicando la férmula general de Freeman (Adamic,
s. f):
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maximum value in the network

> NG -Co0)]
T [(IN-D(N-2)]

Figura 3.6. Formula general de Freeman para calcular la centralizacion (Adamic, s. f.).
2) Obtencion del indice de colaboracion

Con los valores de centralizacion y de los componentes fuertemente conectados se calcul6
el indice de colaboracién para cada uno de los 81 foros de discusion resultantes del tercer
criterio de seleccion. El IC se obtiene al aplicar su férmula IC = (1-C)(CFC) en laque ala
unidad se le resta el valor de centralizacion de la red y el resultado se multiplica por el valor

de los componentes fuertemente conectados.

3) ldentificacion del indice de colaboracién mas alto para cada profesor

Los 81 foros en que se calcul6 el IC fueron impartidos por 16 profesores. Se identifico el

foro con el indice de colaboracion mas alto para cada uno de estos profesores.

4) Busqueda de posibles asociaciones del IC mas alto obtenido por profesor con

factores contextuales de los foros

Se buscaron posibles asociaciones del IC mas alto obtenido por profesor con la modalidad
en que se impartid el curso, si la participacion era obligatoria o no, con el nivel de
instruccion del curso a que pertenecia cada foro, con el total de temas y respuestas de
estudiantes y profesores, el numero de participantes y el promedio de respuestas por

estudiante en los foros.

3.3.5 Resultados

Este estudio identifico niveles de colaboracion en foros de discusion asincronica utilizando
métodos de analisis de redes sociales. Se inci6 con la elaboracion de la representacion

gréafica de cada uno de los 132 foros de discusién que se utilizaron con fines académicos en
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el Sistema de @ulas-UABC. De los valores estadisticos de las graficas se tomaron los
valores de centralidad y de los componentes fuertemente conectados de cada uno de los
foros.

Los valores de centralizacion fluctuaron entre 0 y 4. En 19 foros el valor de centralizacién
fue de 0 y en 26 foros fueron mayores que 1. Se observé que valores mayores a 0.60
formaban redes con forma de estrellas con un nodo central que la mayoria de las veces era
el profesor. Se encontraron componentes fuertemente conectados (CFC) en 81 de los 132

foros y sus valores oscilaron entre 0.1818 y 1.0000.

Con los valores de centralizacion y de CFC se calcul6 el indice de colaboracion (IC)
utilizando la formula IC = (1-C)(CFC). Se encontraron 51 foros que no tenian componentes
fuertemente conectados (CFC). Debido a que el valor de los CFC en necesario para obtener
el IC estos 51 foros se eliminaron del analisis pues la ausencia de CFC indica que la
ausencia de dialogo entre los participantes del foro o bien, que alguno o algunos de los
participantes se dirigieron a otros pero no recibieron respuesta. Es decir, los estudiantes

estaban participando méas no colaborando.

En 8 de los 81 foros con CFC el IC fue igual a 1. Esto sucede cuando el valor de
centralizacion es igual a 0 y el de los CFC es igual a 1. Esto indica una colaboracion
perfectamente distribuida. En el caso de los foros analizados la obtencion de 8 foros con un
IC =1 fue el resultado del nimero de participantes. En 6 de los 8 foros habia solamente un
estudiante y el profesor y en los otros dos foros habia dos estudiantes y el profesor. En este
caso bastaba con que un estudiante se dirigiera al otro o al profesor y recibiera una
respuesta para que se formara un CFC. Se eliminaron del analisis los 6 foros en que habia
un solo estudiante y quedaron 75.

En 26 de los 75 foros con dos estudiantes 0 mas, el indice de colaboracion resulté en un
valores negativos entre -0.0278 y -3.0000 o igual a 0. Estos 26 foros formaron redes en
forma de estrellas que representaban diferentes niveles de colaboracion fuertemente

centralizada y se eliminaron del analisis.
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Como resultado de las reducciones anteriores se encontraron 49 foros de discusiéon con

valores de indice de colaboracién entre 1.0000 y 0.0079.

De los 17 profesores que utilizaron foros de discusion para actividades académicas, 16 de
ellos (a excepcidn de pr4) obtuvieron valores positivos de indice de colaboracion. El foro
en el que obtuvieron el mayor IC fluctud entre 1.0000 y 0.0239 (Véase Tabla 3.5).

Tabla 3.5
Foro con el mayor indice de colaboracion por profesor (a
excepcion de pr4), nimero de estudiantes en el foro y si el

profesor particip6 o no en el foro.

Profesores Mayor IC Numero de Participa el
estudiantes profesor
Prl 0.1000 6 no
Pr2 0.3214 7 5
Pr3 0.1786 7 5
Pr5 0.1296 9 si
Pré 0.3306 9 5
Pr7 0.1596 o 5
Prg8 0.2363 43 si
Prd 1.0000 > S
Pr10 0.1990 15 5
Pril 0.1706 3 si
Pri2 0.7589 36 —
Pri3 0.1810 15 5
Pri4 1.0000 ) si
Pri5 0.0239 6 5
Pri6 0.3458 12 5

Pri7 0.3095 6 si




La Tabla 3.6 muestra que a pesar de que el nimero de participantes en los 16 foros

pertenecientes a cada profesor oscila entre 2 y 43 estudiantes, los valores del IC representan

de manera efectiva los niveles de colaboracion.

Tabla 3.6

17 profesores utilizaron foros de discusion asincronica con propésitos académicos. 16 de

ellos (a excepcidn de prd) obtuvieron en al menos un foro con valores positivos del

indice de colaboracion (IC). Las graficas muestran el mayor IC para cada profesor.

prl
1C=0.1000

6 participantes

pr2
1C=0.3214

8 participantes

pr3
IC=0.1786

8 participantes

pr5
1C=0.1296

10 participantes

<.
ee
N
J
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pré
1C=0.3306
10 participantes

pri
1C=0.1596
24 participantes

pr8
IC=0.2363
43 participantes
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pro
1C=1.0000

3 participantes

prl0
1C=0.1990
16 participantes

pril
1IC=0.1706

9 participantes

pri2
IC=0.7589
36 participantes
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prl3
1C=0.1810

16 participantes

pri4
IC=1.0000

3 participantes

pri5
1C=0.0239
7 participantes

pri6
1C=0.3458

15 participantes

prl7
1C=0.3095

7 participantes
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En las gréficas es posible observar que las diferencias en colaboracion se hacen méas
evidentes en foros con un numero similar de participantes. Los foros de los profesores pr2 y
pr3 tienen 8 participantes. El indice de colaboracion para pr2 es de 0.3214, mayor al de
0.1786 de pr3. La grafica muestra que el nodo de pr2 (A) es de mayor tamafio que el de sus
estudiantes y se encuentra al centro de la discusion. En esta red la presencia del profesor
eleva el nivel de colaboracion. Si se eliminara el nodo de pr2, el componente fuertemente
conectado (CFC) que forman 5 estudiantes con el profesor desapareceria y solo los nodos 3
y 7 formarian un CFC. El profesor pr3 se encuentra al margen de la discusion, solo se
comunica directamente con uno de sus estudiantes y ninguno se dirige a él. Solamente dos
estudiantes estan fuertemente conectados. En esta red se colabora menos y asi lo indica el
valor del IC.

Los foros de pr5 y pr6 tienen 10 participantes. Pr5 participa en el foro, se ubica al centro de
la discusion y forma un CFC con dos de sus estudiantes. Los demas participantes no
forman CFC y dos de ellos se encuentran aislados. Su IC es de 0.1296. Pr6 no participa en
el foro, sin embargo 7 de sus 10 estudiantes forman un CFC y solo uno queda aislado. EI IC
de este foro es de 0.3306.

Los foros con més participantes en la figura 3.6 pertenecen a los profesores pr8 con un IC =
0.2363 y pr12 con un IC = 0.7589. En el foro de pr8 solo 30.23% de los participantes se
encuentran fuertemente conectados, cuatro de ellos centralizan la discusion y 5 se quedan
aislados. En la red de pr12 el 91% de los participantes forman un CFC y ninguno de ellos
esta centralizando la discusion. El IC informa de las grandes diferencias de colaboracion

entre estos dos foros sin necesidad de consultar su representacion grafica.

No se encontré asociacion ente el indice de colaboracion y ninguno de los elementos
contextuales de los foros entendidos como sus elementos de identificacion y descriptivos: la
modalidad en que se impartié el curso a que pertenecia el foro (hibrido o en linea); la
evaluacion de la participacion (si en el curso o foro se mencionaba la obligacion de
participar); el nivel de instruccion del curso (diplomado, licenciatura, maestria o doctorado);
el promedio de participacion de los estudiantes en los foros; o con el nimero de participantes

en los foros.
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La heterogeneidad de los elementos de identificacion y descriptivos de los foros no permite
comparaciones que pudieran resultar en asociacion de indice de colaboracidn con dichos
elementos. Las diferencias en colaboracion pudieran ser el resultado de diversos factores
variaciones en las habilidades tecnoldgicas de los profesores, su manera de disefiar el curso,
su estilo de moderacion del foro o su experiencia docente o su area del conocimiento.

Otras posibles causas de bajos niveles de interaccion pueden ser: hébitos desarrollados por
los profesores al ensefiar de manera presencial transferidos al contexto en linea (Su, Bonk,
Magjuka, Liu, y Lee, 2005) y/o diferencias debidas a los estudiantes como: su
conocimiento previo, edad, madurez, motivaciénén para aprender, dificultad del curso o

inclusive factores emocionales.

3.3.6 Discusion

En el aprendizaje colaborativo mediado por computadora los estudiantes trabajan
intercambiando informacion para explorar conceptos y solucionar problemas de manera
conjunta. Programas computacionales de anélisis de redes sociales hicieron posible generar
gréficas que permitieron visualizar la interaccion entre los participantes de foros de

discusion.

En los foros de discusion analizados, los participantes formaron redes sociales en cuyas
gréficas fue posible observar lo que mencionan Reffay y Chanier (2003), como cada
aportacion de los participantes en los foros provoca cambios en la estructura de la red.
Observamos la densidad de la participacion de los estudiantes, los actores centrales,
estudiantes que quedaban al margen de la discusion, la presencia o ausencia del profesor y
la formacidn de componentes fuertemente conectados (CFC). Estos Ultimos se encontraron
en més de la mitad de los foros analizados. Para el constructivismo social, la construccion
de conocimiento resulta de un proceso de interaccion en el que el individuo forma un
sistema de aprendizaje unificado con otros participantes sociales (Veldhuis-Diermanse y
Wageningen Universiteit, 2002). Los miembros que forman un CFC dentro de una red

representan un sistema de aprendizaje unificado.
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Mencionan Nurmela, Lehtinen y Palonen (1999) que en el aprendizaje colaborativo
mediado por computadora, los métodos de analisis de redes sociales se pueden utilizar para
evaluar las estructuras sociales y sus procesos. Los resultados de dicha evaluacion pueden
analizarse a mayor profundidad en busca de procesos de construccion de conocimiento

entre los participantes en la red.

Amhag y Jakobsson (2009) encontraron que hacer visibles las distintas comprensiones y
significados de las tareas resultaba en mejores aprendizajes. Para los profesores que utilizan
los foros de discusion con la intencidn de que sus estudiantes profundicen en los temas de
la clase, contar con la representacion grafica de la manera en que los participantes
colaboran o no colaboran, representa la oportunidad de tomar acciones correctivas para que

los foros cumplan con el proposito para el que fueron creados.

Al analizar las graficas de las redes sociales que se generaron obervamos que un foro en
que los estudiantes colaboran de manera equitativa para llevar a cabo actividades de
aprendizaje tiene una estructura no centralizada y enlaces que conectan a los participantes
entre si (Véase el caso de pr12 en la Tabla 3.6). La obtencion del indice de colaboracion
(IC) permiti6 identificar distintos niveles de colaboracion en los foros seleccionados.

Un antecedente de esta propuesta se encuentra en un trabajo realizado por Reffay y Chanier
(2003) quienes utilizaron métricas de un programa de analisis de redes sociales obtuvieron
un valor al que denominaron cohesion. Argumentaban que a mayor cohesion del grupo
habia mas posibilidades de que los estudiantes estuvieran llevando a cabo trabajo
colaborativo. Sin embargo, para calcular el valor de cohesion debian primero remover el

nodo del profesor de la red.

El IC propuesto en el presente estudio no elimina el nodo del profesor ni su influencia en la
colaboracion. Entendemos la colaboracion como resultado de la interaccion entre
estudiantes cuando en un contexto de aprendizaje colaborativo mediado por computadora
tiene por objeto llevar a cabo actividades de aprenizaje. EI Teorema de la Equivalencia de
la Interaccion (Miyazoe y Anderson, 2010) dice que es posible llevar a cabo un aprendizaje
profundo cuando uno o0 mas de tres tipos de intraccion (estudiante-estudiante, estudiante-

profesor o estudiante-contenido) sean de alto nivel. Con base en esto creemos que las
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aportaciones del profesor al foro se suman a las de los estudiantes para profundizar en el

aprendizaje.

Ademaés de los tres tipos de intraccion previamente mencionados existe otro tipo, la vicaria.
Esta se da cuando el estudiante interactua consigo mismo, como cuando responde en
silencio solo para si mismo, a alguna pregunta o comentario de sus comparieros o del
profesor, sin participar activamene en la discusion (Su et al., 2005). A este respecto
Hrastinski (2008) mencina que mucha de la lectura que hacen los estudiantes no es pasiva
pues abarca compromiso, pensamiento y reflexion y que el concepto de “aprendizaje
vicario” reconoce el hecho de que el aprendizaje puede ocurrir a través de la observacion de
otros aprendices que dialogan activamente. Una limitacion de este analisis es que no reporta

la interaccidn vicaria y el impacto que pudiera tener en los niveles de colaboracion.

3.3.7 Conclusiones

Los resultados este estudio evidenciaron de que los métodos de analisis de redes sociales
pueden ser utilizados en un contexto de aprendizaje colaborativo mediado por
computadora para identificar niveles de colaboracién en foros de discusion de manera

practica y relativamente sencilla independientemente del nimero de participantes.

El enfoque de este estudio puede servir para identificar necesidades de capacitacion de los
profesores como moderadores de foros de discusion para hacer el mejor uso de este recurso

tecnoldgico en cursos hibridos o en linea.

El indice de colaboracion puede servir para determinar el nivel de colaboracion en foros de
discusion que se utilicien en los llamados MOOC, cursos masivos en linea, en los que la

gran cantidad de participantes dificulta o imposibilita los analisis de contenido.

Son necesarias mas investigaciones empiricas para identificar factores que influencian la
interaccién y la conectividad en foros de discusion, en especial investigaciones que
exploren la calidad del conocimiento que construyen los estudiantes en relacién con el

indice de colaboracion.
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3.4 TERCER ESTUDIO

El objetivo del tercer estudio es determinar si el nivel de colaboracién en foros de discusion
asincronica se encuentra asociado a la calidad del conocimiento que construyen los

estudiantes. Para lograr este objetivo es necesario cumplir tres objetivos especificos:

o Calcular el indice de colaboracion para los foros de discusion asincronica

seleccionados.

o Determinar la calidad del conocimiento que construyen los estudiantes en los foros
de discusion.
o Asociar el nivel de colaboracion a la calidad de conocimiento que construyen los

estudiantes en foros de discusidn asincronica.

3.4.1 Unidades de analisis

Las unidades de andlisis en este estudio son 16 foros de discusién asincrénica en los que se
Ilevaron a cabo actividades de aprendizaje, pertenecientes a 16 cursos alojados en el
Sistema de @ulas-UABC, moderados por 16 profesores. Estos foros fueron seleccionados
por ser aquellos en los que cada profesor obtuvo el mayor indice de colaboracién como se
explica en los criterios de seleccion del Segundo Estudio. En estos 16 foros participaron
209 estudiantes durante el periodo del 1° de marzo de 2007 al 19 de diciembre de 2013.

3.4.2 Criterios de seleccion

La seleccion de los foros de discusion asincronica objeto del presente analisis se llevo a

cabo con base en 6 criterios de seleccién.

El primer criterio consistio en seleccionar, entre 347 cursos del Sistema de @ulas-UABC
que se crearon durante el periodo del 1° de marzo de 2007 al 19 de diciembre de 2013, 32
cursos que utilizaron 147 foros de discusion asincronica con propdésitos académicos. Estos

32 cursos fueron impartidos por 17 profesores.
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El segundo criterio de seleccion derivo de la extraccion de los codigos de los foros. Se
utiliz6 SNAPP, programa de anélisis de redes sociales para extraer de la plataforma Moodle
los codigos que hacen posible generar las graficas. Habia errores en los codigos de 15 de
los 147 foros de discusion. Al no ser posible graficar estos 15 foros, se incluyeron en el
analisis los 132 foros restantes, moderados por 17 profesores. La generacion de las graficas
para los 132 foros permitio dos cosas: la visualizacion de la interaccion en estos foros y la
obtencidn de los valores de centralizacion y de componentes fuertemente conectados de la

red que se explican en los apartados 2.9.2 y 2.9.3.

El tercer criterio de seleccion se llevo a cabo tras la obtencion de las gréaficas de los 132
foros anteriores al descartar del andlisis 51 foros en los que no habia componentes
fuertemente conectados, es decir el valor de los CFC era igual a 0 por lo que al calcular el
indice de colaboracién el resultado es también 0 como se explica en el apartado 2.9.3. De

esta manera se seleccionaron 81 foros de discusion impartidos por 16 profesores.

El cuarto criterio fue seleccionar solamente los foros en los que participaban dos
estudiantes o mas. De los 81 foros anteriores se eliminaron 6 en los que participaban solo

un estudiante y el profesor. Fueron seleccionados 75 foros moderados por 16 profesores.

El quinto criterio consistio en calcular el indice de colaboracion (IC) para los 75 foros
anteriores y seleccionar solamente los que foros con valores positivos del IC lo que resulto

en 49 foros impartidos por 16 profesores.

El sexto criterio fue seleccionar, para cada uno de los 16 profesores anteriores, el foro en el
que tuvieron en mayor indice de colaboracion. Quedaron finalmente seleccionados 16
foros, impartidos por 16 profesores, para analizar la posible asociacién de los niveles de

colaboracion y la calidad del conocimiento que construyeron los participantes en los foros.

Los criterios de seleccion de los foros son los mismos tanto para el segundo estudio como
para el tercero. En el segundo estudio se seleccionaron 16 foros de discusion que
corresponden a 16 cursos distintos y fueron moderados por 16 profesores. Se selecciond el
foro en el que cada uno de estos profesores obtuvo su mejor indice de colaboracion. En el
tercer estudio se seleccionaron estos mismos 16 foros de discusidn para posteriormente

analizar en ellos la calidad del aprendizaje que lograron los estudiantes.
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3.4.3 Instrumentos

Para concentrar y resumir la informacidn necesaria para calcular el indice de colaboracién
(IC), determinar la calidad del conocimiento que construyeron los estudiantes y asociar el

IC a esto Gltimo se utilizaron cuatro instrumentos.

Ficha de registro de los valores de centralidad, centralizacion, CFC e indice de

colaboracion.

Como se explica en el apartado 1.6 Disefio de la investigacion, el segundo y tercer estudio
estan interconectados. Los indices de colaboracion que se obtiene en el segundo estudio son
el punto de partida para este tercer estudio. Es por esto que el primer instrumento es el
mismo que se describe en el apartado 4.3 del segundo estudio, una ficha de registro en la
que se concentran los valores de centralidad, centralizacion, componentes fuertemente

conectados e indice de colaboracion para los foros seleccionados.

Guia para asignar unidades de significacion a niveles de la taxonomia de SOLO.

Este instrumento se disefid para ayudar en la asignacion de las unidades de significacion de

los mensajes de los estudiantes a los niveles de la taxonomia de SOLO (Tabla 3.7).
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Tabla 3.7

Guia para asignar unidades de significacion a niveles de la taxonomia de SOLO.

Nivel y verbo  Definicion Ejemplo
Admirable... Al mismo tiempo, inevitable llegar
a uno de los puntos en los que solemos encallar
en estas discusiones (porque el obstaculo
pareciera insalvable) cuando pensamos en este
Censurar, notar, tipo de investigacion aplicada al caso de
. vituperar las México: ¢No es una pena -ésa si
A Criticar . . . .
acciones o conducta  inconmensurable, ni siquiera medible por el
de alguien. psicometra mas habil- que sean precisamente
los aspectos éticos los que impidan que este tipo
de evaluaciones obedezcan mas a intenciones
mediaticas y menos, mucho menos, a decisiones
en favor de la educacién?
Algunas probables causas de las altas tasas de
morbi-mortalidad por Enfermedades
Exponer con . . .
Respiratorias Agudas en los extremos de la vida
palabras claras las .
i no solo en México sino en muchas partes del
B Explicar causas que )
. mundo, tienen que ver con el buen o mal
originaron un hecho . . .
L desemperio en cuanto a la clinica del medico
0 situacion.

tratante para el buen diagnostico y tratamiento
del paciente.

C Cuestionar

Controvertir un
punto dudoso,
proponiendo las
razones, pruebas y
fundamentos de una
y otra parte.

Esta es una situacion muy estudiada, y mi
pregunta al respecto es: Qué pasa con las
personas que tienen mas inteligencia que los
demas? y que se esté haciendo para ayudarlos?

Dicho de dos o mas
personas: Estar de

Estoy de acuerdo con lo que comenta mi
compariero, ya que la ventaja competitiva es lo

D Coincidir acuerdo en una idea, . .
. que tiene una empresa y la hace diferente de las
opinion o parecer . . .
demaés, de su mismo giro.
sobre algo.
E Falta de

Incomprension

comprension

La varianza me confunde, alguien me ayuda?
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Ficha de registro de los cddigos para los niveles de la taxonomia de SOLO.

En este instrumento se concentro la lista de codigos resultado de la asignacion de los
mensajes de los estudiantes a los distintos niveles de la taxonomia de SOLO en Atlas.ti asi
como los porcentajes de cddigos para cada nivel de SOLO para cada foro de discusion. A
partir de estos datos se generaron dos archivos, uno de nodos y otro de enlaces necesarios
para generar en el programa Gephi las graficas que permiten visualizar las aportaciones de

los estudiantes a cada nivel de SOLO.
Programa de software para visualizacion de datos.

Para analizar de manera visual la posible asociacion entre los niveles de colaboracion y los
distintos niveles de la taxonomia de SOLO en los foros de discusion se utiliz6 como
instrumento Tableu, un programa de software gratuito que permite elaborar y compartir
visualizaciones de datos en Internet. La Figura 3.7 muestra una captura de pantalla de
Tableu que ilustra una de las muchas maneras en que es posible analizar datos

cuantitativos, cualitativos o una combinacion de ambos.

Tableau - Colaboracion y calidad del conocimiento - x

Archivo Datos Hoja de trabajo Dashboard Historia Andlisis Mapa Formato Servidor Ventana Ayuda

[ R R A 1 R F 0 Ak it [Nomal v]H 2- T il Mostrarme
Datos AT “| paginas it Columnas PROM(A) PROM(B) PROM(CH PROMID) PROMIE)
[®Hoja1 (16 foros - IC)
Dimensiones — i Filas IC por profesor B
abc Curso Filtros
ac D Nombre IC por
e Docente profesor =
2 1C por profesor 10000 prc I D
= Modalidad Marcas Loo0o pri+ NG —— ]
se Nivel Edu Todos ul ggii; s:‘:;— I l- 1
msolA 03306 prs W — I . 1
7 Nomore de medidos 05214 prs I |

& o % | 03005 pri7 Ml — ———— & | 1
Eiauets|| 02363 pr7 — ] | I
0.1990 prio I | | —
Medidas 0.1810 pr13 I — — ]
A 01786 pr2 — I
s 01706 pro e | 1
4 C 0.1596 pri2 N | n
0.1296 prs — | I S
b PROM (A} ul 01000 pr1 [ I —— -]
PROM(®) L 00239 pris N E— ——

# Bl PROM(C) nl 0.0 0.1 0.2 03 00 02 04 06 08 00 02 0.4 0.6 0.0 0.2 0.4 060001 02 03 04
# Indice CC A - Abstracto Extendido B - Relacional C - Multiestructural D - Uniestructural E - Incomprensién
# No. Est PROM(D) ul
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Figura 3.7. Tableu Public utilizado para explorar posibles asociaciones del indice de

colaboracion a los niveles de la taxonomia de SOLO.
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3.4.4 Procedimientos

Para dar cumplimiento al objetivo general de este tercer estudio se siguieron las tres etapas

que se describen a continuacion.

1) Calculo del indice de colaboracién (IC) para los foros de discusion asincronica

seleccionados.

Este procedimiento es el mismo que se siguid en el segundo estudio para calcular el IC que
permitio identificar distintos niveles de colaboracion en 16 foros de discusion asincronica

que fueron impartidos por 16 profesores y seleccionar el mayor IC para cada profesor.

2) Determinacion de la calidad del conocimiento que construyen los estudiantes en los
foros de discusion.

Esta etapa requiri6 de tres pasos:
a. Extraccion del contenido de los foros y codificacion en Atlas.ti

La totalidad de los mensajes de cada uno de los foros se copié a un documento que se
asignd al programa Atlas.ti, programa de software para analisis de datos cualitativos. En
este programa cada mensaje aportado por los estudiantes se dividié en unidades de
significacion, es decir, en segmentos que contenian una idea o ideas concretas relacionadas.
Se utiliz6 la idea como unidad de significacion ya que la taxonomia de SOLO esté disefiada
para asignar las respuestas de los estudiantes a alguno de sus cinco niveles. Al fragmentar
una idea o respuesta expresada en mas de una oracion daba como resultado ideas

incompletas que podian pertenecer a distintos niveles de la taxonomia de SOLO.

Cada unidad de significacion se asigno a alguno de los niveles de la taxonomia de SOLO
(E-Preestructural, D-Uniestructural, C-Multiestructural, B-relacional o A- abstracto-
extendido) de acuerdo a la descripcion de cada uno de los niveles, a un verbo que describe
la accion llevada a cabo por el participante y codigo que identificaba a cada estudiante.
Para ilustrar el proceso con un ejemplo, el cédigo A Proponer cg-ur significaba que el

estudiante cg proponia al estudiante ur una idea que pertenecia al nivel Abstracto Extendido
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de la taxonomia de SOLO porque relacionaba ideas y las transferia a un nuevo contexto

para proponer algo. De esta manera para cada foro se genero una lista de codigos.
b. Generacion de los archivos de nodos y enlaces para graficar los foros

La lista de codigos que se generaron en Atlas.ti se trabajo en un documento de Excel donde
se trabajaron para obtener dos cosas. La primera fue el porcentaje que se obtuvo en cada
foro de los distintos niveles de la taxonomia de SOLO. La segunda fue la generacion de dos
archivos, uno de nodos y otro de enlaces, en formato CVS delimitado por comas que hace
posible intercambiar datos de hojas de calculo a otras aplicaciones, en este caso al

programa de analisis de redes sociales Gephi.
c. Generacion de las graficas de construccion de conocimiento

Los archivos CVS de nodos y enlaces de Excel se importaron al programa de analisis de
redes sociales Gephi. Aqui se decidieron los diversos parametros y disefios que resultaron
en gréficas en que es posible visualizar las aportaciones de los estudiantes al foro, la
interaccion con otros estudiantes y el profesor en relacion a los niveles de la taxonomia de
SOLO.

3) Asociacion de los niveles de colaboracion a la calidad del conocimiento

Para explorar las posibles asociaciones de los niveles de colaboracion en los 16 foros
seleccionados en relacién a los porcentajes de cada nivel de la taxonomia de SOLO se
utilizé el programa de visualizacion de datos Tableu Public. Este programa permite
visualizar datos en distintos tipos de graficas y diagramas lo que hizo posible analizar los
resultados de la calidad de conocimiento gque los estudiantes construyeron en los foros en

relacion a elementos de identificacion y descriptivos de los foros (Tabla 3.1).
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3.4.5 Resultados

Este tercer estudio tomd como punto de partida los resultados del segundo estudio en que se
obtuvo el mejor indice de colaboracidn para cada uno de los 16 profesores que utilizaron

foros de discusion asincrdnica para que sus alumnos llevaran a cabo tareas de aprendizaje.

Los siguientes incisos resumen los resultados obtenidos en el segundo estudio para

seleccionar el mejor indice de colaboracion por profesor:

a) En 51 foros no habia componentes fuertemente conectados (CFC), valor necesario para
aplicar la férmula para obtener el indice de colaboracién (IC). Estos 51 foros fueron
descartados y fue posible calcular el indice de colaboracién en los 81 foros restantes.

Los valores obtenidos fluctuaron entre -3.0 y 1.00.

Es importante mencionar el hecho de que en una red no haya CFC no significa que los
participantes no estén aprendiendo, sino que no estan trabajando de manera colaborativa,
gue no se da la interaccion estudiante-estudiante que menciona el Teorema de la
Equivalencia de la Interaccion (Miyazoe y Anderson, 2010). Es factible que los estudiantes
estuvieran construyendo conocimiento de calidad al interactuar intensamente con el

profesor o con el contenido del curso.

Los procedimientos que siguieron a la obtencion del indice de colaboracion para los 81
foros en que fue posible a hacerlo fueron tendientes a seleccionar, en base al IC, los foros
en que posteriormente se llevd a cabo el analisis del contenido de los mensajes para

determinar en ellos la calidad del conocimiento que construyeron los participantes.

b) En 8 de los 81 foros el IC fue igual a 1. Esto no es usual pues indica una
colaboracion perfectamente distribuida entra los participantes en el foro. La razon por la
que se obtuvieron estos resultados fue el nimero de participantes en estos foros. En 6 de
ellos participaba solo un estudiante y el profesor. Debido a que este estudio se enfoca en la
colaboracion entre estudiantes para analizar la calidad del conocimiento que construyen,
estos 6 foros fueron eliminados para analisis posteriores. En los otros dos foros en que se
obtuvo un IC=1 habia dos estudiantes que colaboraban entre si y con el profesor por lo que

no fueron eliminados y el andlisis continud en los 75 foros restantes.
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C) El indice de colaboracion resultd en valores negativos o igual a 0 en 26 de los 75
foros anteriores. En estos 26 foros la interaccion entre los participantes estaba fuertemente
centralizada en uno de los participantes. Se decidi6 eliminar los foros que tenian valores de

IC negativos o iguales a cero. En los 49 foros restantes el IC variaba entre 0.7589 y 0.0079.

Para seleccionar entre los 49 foros con IC positivos aquellos en gque se realizaria el analisis
de contenido para determinar la calidad del aprendizaje se decidi6 elegir el foro con el

mayor IC para los profesores que los moderaban.

d) Se encontré que 16 de los 17 profesores que utilizaron foros de discusion para
actividades académicas obtuvieron valores positivos de indice de colaboracion. De esta
manera quedaron finalmente seleccionados 16 foros de discusion para investigar la

calidad del conocimiento que construyeron sus participantes.

La Tabla 3.8 muestra que los foros de profesores pr6 y pr14 obtuvieron los mas altos
indices de colaboracion. Esta se debe en gran medida a que en ambos foros participan
solamente dos estudiantes y el profesor. En estos casos basta con que los estudiantes
interactten entre ellos y con el profesor para que toda la red esté fuertemente conectada, es
decir, el valor de los CFC=1. En estos dos foros cada uno de los participantes envié y
recibi6 el mismo nimero de mensajes por lo que su valor de centralizacion fue igual a 1.
Con estos dos valores, CFC y centralizacidn, al aplicar la formula del IC el resultado es 1
para ambos. Esto demuestra que los niveles de colaboracidon tienden a ser mayores en foros

de discusion con pocos participantes.

Destaca en la Tabla 3.8 el valor de IC de 0.7589 obtenido en el foro del profesor pri1l con
36 estudiantes. Es muy probable que el alto nivel de colaboracion entre los participantes del
foro tenga que ver con el disefio del curso. En este se establece claramente la obligacion de
los estudiantes de participar en los foros asi como el valor que tiene el nimero de
participaciones en la evaluacion final del curso. Los foros se encuentran divididos en foros
generales que incluyen foros de novedades, sociales, de aclaraciones y de dudas técnicas y
los foros académicos para las actividades de aprendizaje. Esto concuerda con lo que
menciona Brabrand (2009) en cuanto a que cuando la intencion del profesor es que los

estudiantes profundicen en el aprendizaje, esta intencion se manifiesta en el disefio alienado
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del foro. Es decir que se encuentran alineados la intencion pedagdgica, las actividades de

aprendizaje y la evaluacion.

Se observo uniformidad en los indices de colaboracion en los foros de discusion de los
profesores prl6, pr8, pr3y prl7. Sin embargo no se encontrd asociacion con otros
elementos de identificacion o descriptivos de los foros como si el profesor evaluaba o no la
participacion, el nivel de la taxonomia de SOLO a que pertenecian las actividades de
aprendizaje, el promedio de respuestas por estudiante, nivel educativo o la modalidad en

que se impartié el curso a que pertenecian los foros.

Tampoco se encontrd asociacion entre bajos valores del IC y elementos de asociacion
descriptivos de los foros. Esto es resultado del contexto tan heterogéneo de los cursos con

foros académicos del Sistema de @ulas-UABC.
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Tabla 3.8

Foro con el mayor indice de colaboracion por profesor, nimero

de estudiantes en el foro y si el profesor participd o no en el foro.

Profesores Mayor IC NUmero de Participa el
estudiantes profesor
pré 1.0000 2 si
pri4 1.0000 2 si
prll 0.7589 36 no
prl6 0.3458 14 si
pr8 0.3306 9 si
pr3 0.3214 7 si
prl7 0.3095 6 si
pr7 0.2363 43 sf
prl0 0.1990 15 si
pri3 0.1810 15 si
pr2 0.1786 7 si
pro 0.1706 8 si
pri2 0.1596 24 si
pra 0.1296 9 si
prl 0.1000 6 no
pri5 0.0239 6 si

La Tabla 3.9 muestra los porcentajes de los niveles de la taxonomia de SOLO para los foros

de discusion en que los 16 profesores obtuvieron el mayor indice de colaboracién. Los

niveles C y D de la taxonomia de SOLO se consideran los niveles cuantitativos, en donde

del nivel D al C solo se da un incremento de las ideas que identifica o comprende el
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estudiante pero adn no las relaciona entre si. Los niveles A y B son los niveles cualitativos

en los que se da la verdadera comprension.

En la Tabla 3.9 se observa que en 7 foros, impartidos por los profesores pr3, pr6, pr9, pril,
prl2, prld y prl7, los estudiantes lograron altos valores (por encima del 80%) en los

niveles cualitativos (A y B) de la taxonomia de SOLO.

En un foro, impartido por el profesor pr4, los estudiantes obtuvieron un alto porcentaje de

los niveles cuantitativos de SOLO.

En el resto de los foros los porcentajes de los niveles de SOLO estuvieron relativamente

distribuidos.

Los porcentajes del nivel de incomprension de la taxonomia de SOLO (E), fueron muy
bajos a excepcion de dos foros. En el foro impartido por el profesor pr7 el 47.49% de
incomprension de la tarea se debi6 a que ese porcentaje de las respuestas de los estudiantes
fueron copiadas directamente del Internet, es decir fueron plagiadas para lo que no se
requiere esfuerzo cognitivo. El foro impartido por el profesor pr4 en el que el nivel E fue de
17.14% fue un foro que se utiliz6 en un curso de inglés. En este foro los estudiantes debian
responder preguntas de comprension de una lectura en inglés y sus respuestas evidenciaron

incomprension de la tarea.
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Tabla 3.9
Porcentajes de los niveles de la taxonomia de SOLO obtenidos por cada profesor.

Niveles de la taxonomia de SOLO

Prof. A B A+B C D C+D E  Social X

prl 17.24% 44.83%  62.07% 31.03%  6.90% 37.93% 0.00% 0.00%  0.00%
pr2 17.39% 39.13%  56.52% 43.48%  0.00% 43.48%  0.00% 14.29%  20.00%
pr3 22.16% 76.14% 98.30% 1.14% 057% 1.71% 0.00% 5.26%  1.58%
prd 0.00%  0.00%  0.00% 22.86% 60.00% 82.86% 17.14% 0.00% 22.22%
pré 27.78% 72.22% 100.00%  0.00%  0.00% 0.00% 0.00% 0.00%  0.00%
pr7 0.00% 33.22%  33.22% 12.54%  6.78% 19.32% 47.49% 5.10%  0.96%
pr8 2.35% 2353% 25.88% 62.35% 10.59% 72.94%  1.18% 7.00%  8.00%
pro 21.28% 74.47% 95.75%  2.13%  213% 4.26% 0.00% 3.77% 11.32%

prl0 13.16% 34.21%  47.37% 18.42% 34.21% 52.63% 0.00% 28.30% 0.00%

pril 22.15% 70.03%  92.18% 5.86% 1.95% 7.81% 0.00% 22.27% 10.70%

pri2 0.00% 86.13%  86.13% 9.49% 438% 1387% 0.00% 7.28% 1.99%

pri13 0.00% 53.19%  53.19% 25.53% 19.15% 44.68%  2.13%  0.00% 0.00%

prl4 3143% 65.71% 97.14% 2.86% 0.00% 2.86% 0.00% 5.00% 7.50%

pris 31.03% 41.38%  72.41% 27.59% 0.00% 27.59% 0.00% 10.81% 10.81%

prl6 22.58% 45.16% 67.74% 12.90% 19.35% 32.25% 0.00%  0.00% 0.00%

prl7 2.35% 80.00%  82.35% 15.29% 2.35% 17.64% 0.00%  0.00% 1.16%

En la busquede de asociacion del nivel de colaboracion a la calidad del conocimiento que
construyeron los estudiantes en los foros, medida esta con base en la Taxonomia de SOLO,
se encontrd que en 13 de los 16 foros el indice de colaboracion (IC) fue més alto para los
niveles cualitativos (A+B) de la taxonomia de SOLO que para los niveles cuantitativos
(C+D).

De los tres foros restantes, en el impartido por el profesor pr4 no hubo niveles cualitativos
de SOLO por lo que no se puede hablar de asociacién con el IC. En el foro impartido por el
profesor pr8 las actividades de aprendizaje consistieron en aportar definiciones de
conceptos estadisticos por lo que la gran mayoria de las respuestas correspondieron a los
niveles C y D de la taxonomia de SOLO. Esto representa una causa probable de asociacion

inversa al indice de colaboracion. En cuanto al foro impartido por el profesor prl0 una
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causa probable por la que los niveles cuantitativos superaron ligeramente a los niveles
cualitativos es que el profesor no sefialaba en el curso la obligatoriedad de participar en los

foros de discusion.

Asociacion del nivel de colaboracion a la calidad de conocimiento

IC por profesor
1.0000  0.3214  1.0000  0.1706 0.7589 0.1596 03095 0.0239 03458 0.1000 0.178¢ 0.1810 0.1990  0.2363 0.3306 0.1296
pré pr3 prl4 pro pril pri2 prl7 prls prlé prl pr2 prl3 prlo pr7 pré pr4
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Figura 3.8. indice de colaboracion y niveles de la taxonomia de SOLO por profesor.
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3.4.6 Discusién

La obtencion de niveles cualitativos de la taxonomia de SOLO en 13 de los 16 foros con el
mayor indice de colaboracion por profesor concuerda con la afirmacion de Salmon (2000)
de que para contruir conocimiento en los foros de discusion la interaccion entre los
participantes es fundamental. Debido a que el valor del indice de colaboracion (IC)
aumenta con el valor de los componentes fuertemente conectados de la red, los resultados
obtenidos resaltan también la importancia de la formacién de grupos. Para Reffay y Chanier
(2003) los grupos de estudio e indagacion son un tema medular del aprendizaje
colaborativo mediado por computadora, a lo que Balaji y Chakrabarti (2010) agregan que la
interaccidn tiene una estrecha relacion con el grado de conectividad de quienes participan

en foros de discusion. Ademas los mismos estudiantes que participan en contextos de
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aprendizaje colaborativo mediado por computadora, deducen para la adquisicion de
conocimiento va mas all& de acceder facilmente a las fuentes de informacién. Intuyen que
sus propias experiencias se conectan con la informacion y que interactuar con sus pares

favorece la construccion de conocimiento (Salmon, 2000).

La obtencidon de los valores del IC en los foros impartidos por cada profesor y la
visualizacion de la representacion grafica de los foros permitié seleccionar el foro en que
obtuvieron el mayor valor. Posteriormente se analizé el contenido de estos foros en base a
la taxonomia de SOLO. Esto valido las afirmaciones de Nurmela, Lehtinen, y Palonen
(1999), de Swan, Shen, y Hiltz (2006) y de Andresen, (2009) acerca de la utilidad de
analisis de redes sociales como método de evaluacion de procesos sociales para decidir en
qué casos es conveniente llevar a cabo analisis mas profundos de construccion de

conocimiento.

Finalmente, los resultados de este tercer estudio concordaron con las teorias del aprendizaje
colaborativo mediado por computadora. Estas explican que la construccion de
conocimiento profundo y el desarrollo de habilidades cognitivas superiores se favorece en
la interaccion social cuando los miembros de un grupo colaboran adecuadamente para la

obtencion de una meta comdn (Lehtinen et al., 1999).

3.4.7 Conclusiones

A pesar de lo heterogéneo de los cursos en el Sistema de @ulas-UABC que utilizaron foros
de discusidn asincrdnica con propositos académicos, los resultados de este estudio validan
la efectividad del indice de colaboracion no solo para asignar un valor numérico a los
distintos niveles de colaboracién en foros de discusidn asincronica independientemente del
namero de participantes en los foros sino también su utilidad y compatibilidad para utilizar

el IC en combinacion con andlisis de contenido.

El enfoque mixto de este estudio puede servir de base para futuras investigaciones en el
campo del aprendizaje colaborativo mediado por computadora. En especial para detectar

problemas de colaboracion en los foros de discusién a fin de buscar soluciones oportunas a
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los mismos para hacer que esta herramienta educativa sirva su proposito de mejorar el

aprendizaje en linea.

Este estudio no esta exento de limitantes. Una de las limitantes es que el indice de
colaboracidn, que se asocia altos niveles de colaboracion a mejores aprendizajes, puede
calcularse solamente para la colaboracidn entre estudiantes y entre estos y el profesor. No
toma en cuenta el hecho de que es posible lograr un aprendizaje profundo interactuando
fuertemente con los contenidos del curso como lo sefiala el Teorema de la Equivalencia de

la Interaccion (Miyazoe y Anderson, 2010).

Otra limitante es la posible influencia en los niveles de colaboracion de los temas que se
tratan en los foros y que indudablemente no todos resultan del mismo interés para los
estudiantes. Para afirmar o descartar esta influencia seria necesario disefiar y aplicar a los
estudiantes un cuestionario acerca del interés o motivacién que despertaron en ellos los

temas tratados pero esto esta fuera de los alcances de este estudio.

Pudieron haber incidido también en los resultados las habilidades tecnolégicas de los
estudiantes que facilitarian o dificultarian su participacion en los foros en aspectos practicos
y psicoldgicos. La experiencia y conocimiento de los profesores para disefiar cursos
hibridos o en linea y su habilidad para moderar los foros de discusion pudo haber tenido
también un efecto tanto en el indice de colaboracion como en la calidad del conocimiento

que construyeron los estudiantes en los foros.

Hacen falta méas investigaciones que utilicen métodos de analisis de redes sociales en
combinacidn con andlisis cualitativos para comprender méas a fondo los factores que
influyen en la construccion de conocimiento en el aprendizaje colaborativo mediado por

computadora.
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CAPITULO VI: CONCLUSIONES GENERALES

Esta tesis investigo tres aspectos del uso que dio un grupo de profesores universitarios a
foros de discusién asincronica. Los foros analizados formaron parte de cursos universitarios

hibridos y en linea en un sistema virtual de aulas.

El primer paso de la investigacion fue la revisar de la totalidad de los cursos en el Sistema
de @ulas-UABC. Se encontr6 que en la mayoria de los profesores utilizaron los foros de
discusidn para distintos propdsitos pero que solo una minoria les dio un uso académico.
Estos foros fueron la base de la investigacion. Se decidi6 que la investigacion se enfocaria
en tres aspectos: los niveles de participacion de los estudiantes y su posible asociacion con
las actividades de aprendizaje que debian realizar; los niveles de colaboracion entre los

participantes; y la calidad del aprendizaje que construian.

Una vez delimitado el objeto de estudio, la revision de la literatura se centr6 en la busqueda
de un referente tedrico que ayudara a la comprension del objeto de estudio. Las ideas del
constructivismo, del aprendizaje colaborativo, y del aprendizaje colaborativo mediado por
computadora (CSCL, por sus siglas en inglés) resultaron apropiados para analizar la
participacion, la colaboracion y la construccion de conocimiento. Otros referentes tedricos
de esta tesis fueron el aprendizaje en linea, el aprendizaje universitario, y la taxonomia de
SOLO. Esta tltima de particular importancia por ser el elemento unificador del método
para analizar las actividades de aprendizaje que los estudiantes debian realizar en los foros
en el primer estudio y la calidad de su aprendizaje que en el tercero. EI tema que representd
el mayor reto fue el de analisis de redes sociales debido a la escasez de estudios similares al
que aqui se presenta que sirvieran de referente tedrico. Finalmente el marco tedrico se

integro con los elementos necesarios para explicar los resultados del segundo estudio.

Durante la caracterizacién de los foros en que se llevaban a cabo actividades de
aprendizaje, la participacion surgié como un indicador confiable de actividad. En los foros
no aparecian los objetivos de aprendizaje pero los profesores especificaban claramente las
actividades que los estudiantes debian llevar a cabo. Fue asi como se llevo a cabo el primer
analisis en la busqueda de una posible asociacion entre los niveles de participacion de los
estudiantes y las actividades de aprendizaje que debian realizar. En los resultados de este
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analisis se encontraron algunos aspectos sobresalientes. EI primero fue el reducido numero
de profesores que crearon cursos en el Sistema de @ulas-UABC que utilizaron foros de
discusién con propoésitos académicos durante el periodo de tiempo analizado. Solo 17
profesores de 147. También destacatron los altos indices de promedio de respuestas por
estudiante (PRE) por profesor, superiores a los reportados por investigaciones similares. En
cuanto al nimero de participantes en los foros, se esperaban una mayor participacion en
foros con menos estudiantes pero los resultados mostraron que no fue asi. También se
esperaba que una mayor, aunque no excesiva, participacion de los profesores motivaria una
mayor respuesta en los alumnos, sin embargo los resultados no mostraron asociacion entre

la participacién de los profesores y el PRE.

El anélisis preliminar del Sistema de @ulas-UABC informé que los estudiantes que
participaron en los foros colaboraban entre si pero era necesario profundizar en el analisis.
Se utilizaron programas de anélisis de redes sociales (SNA, por sus siglas en inglés) para
obtener las gréficas de la actividad en los foros. En estas fue posible observar a los
participantes conectarse unos con otros, formar grupos, o quedar en aislamiento. De la
observacion de las graficas surgio la interrogante de si era posible identificar niveles de
colaboracidn en los foros utilizando métodos de SNA. Para dar respuesta a esta pregunta se
llevaron a cabo multiples andlisis de los valores estadisticos de las graficas. Con base en
dichos valores estadisticos se disefi6 el indice de colaboracién (IC). EI IC prob6 ser
efectivo para distinguir niveles de colaboracion en foros de discusion sin importar el

namero de participantes.

No se encontré asociacion entre los valores de IC y los elementos descriptivos o de
identificacion de los foros. Esto se atribuyo al contexto heterogéneo en que se encuentran
inmersos los foros. Esto por un lado impide las comparaciones entre foros y por otro

apuntala la efectividad del IC.

Una vez obtenidos los niveles de colaboracion en los foros se decidio llevar el analisis un
paso mas alla y determinar la calidad del aprendizaje que construyeron los estudiantes.
Esta decision fue un reto en el aspecto metodoldgico pues era necesario explorar la posible

asociacion entre los valores cuantitativos del indice de colaboracién con los niveles
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cualitativos de la taxonomia de SOLO que su utilizo para determinar la calidad del
aprendizaje. En este caso, como en el segundo estudio, fue necesario desarrollar una
metodologia propia para analizar los datos. El programa de visualizacion de datos Tableau
facilité el analisis al proveer distintas representaciones graficas de los resultados. En los
resultados destacd que en 13 de 16 foros, a mayor indice de colaboracion, mayores niveles
de complejidad cognitiva en las respuestas de los estudiantes. Esto parece validar la idea
del aprendizaje colaborativo mediado por computadora que dice que a mayor colaboracién

mejores aprendizajes.

Una limitante comin a los tres estudios que comprende esta tesis fue el contexto
heterogéneo de los cursos a que pertenecen los foros. A las diferencias documentadas de
modalidad, nivel educativo, area del conocimiento, nimero de participantes, temas tratados
y namero de cursos que impartio cada profesor, se sumaron otras disparidades entre foros
como las de la formacion docente de los profesores, su experiencia como moderadores de
los foros, habilidades tecnoldgicas, y otras que quedan fuera del alcance de los estudios.
Otra limitante fue la imposibilidad de explicar las diferencias en los niveles de
colaboracion. Para encontrar causas probables seria necesario llevar a cabo un estudio con
foros utilizados en contextos mas homogéneos que permitieran la comparacion de

resultados.
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