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En este libro se presentan los trabajos de investigacion que han
realizado algunos investigadores del Area Académica 4 Tecnolo-
gias de la Informacion y Modelos Alternativos y que constituyen el
IT Coloquio de Investigacion “Procesos socioeducativos mediados
por tecnologia”. El propésito del Coloquio ha sido abrir un didlogo
colectivo entre los miembros del drea, para construir un objeto de
interés en comun, ademads de intercambiar puntos de vista sobre el
trabajo de cada académico y de cada cuerpo académico y dar pie
a propuestas que permitan redefinir las Lineas de Generacién y
Aplicacién del Conocimiento.

De esta manera los autores, de trayectoria y puntos de vista
diversos, ofrecen un panorama de la produccién académica del
area en investigaciones que se han llevado a cabo desde 2012. Las
perspectivas abordadas se centran en el interés por los procesos de
mediacion con uso de tecnologia y en la comprension de dichos
procesos a través de las significaciones y el sentido que los sujetos
involucrados les otorgan.

Los resultados de las investigaciones establecen perfiles que ca-
racterizan a los sujetos con base en su relacion con la tecnologia
y con los escenarios educativos virtuales o mediados por tecno-
logia a partir de categorias como: alfabetizacion digital, practica,
significacion, saberes, intervencion didéctica, ambientes hibridos,
agencia académica, gestion de la informacion y del conocimiento.
Asimismo, las lineas de investigacién del Area Académica 4 han
evolucionado y los intereses de los académicos se han enfocado en
los procesos de ensefianza-aprendizaje en linea y en los procesos
mediaticos centrados en los sujetos y en sus practicas.
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PRESENTACION

El 1T Coloquio de Investigacién del Area Académica 4 “Procesos
socioeducativos mediados por tecnologia” es un espacio para la di-
fusién de los trabajos de investigacién que han realizado algunos
académicos del Area Académica 4 Tecnologias de la Informaciéon
y Modelos Alternativos y a la vez una oportunidad para escuchar
todas nuestras voces con trayectorias diversas, pero con propuestas
y perspectivas de interés para todos y todas, que en conjunto nos
ofrecen una visidn sobre la produccién académica de nuestra drea.
A ello se debe que el propésito del Coloquio haya sido abrir un did-
logo colectivo entre los miembros del drea para construir el objeto
de interés que nos retne, ademds de intercambiar puntos de vista
sobre el trabajo que cada académico y cada cuerpo académico rea-
lizan y dar pie a propuestas que nos permitan, en un futuro, rede-
finir nuestras Lineas de Generacién y Aplicacién del Conocimiento.

Ante la amplia gama de temas presentados en este espacio, se
buscé, por un lado, conferir al II Coloquio un cardcter incluyente
al integrar los diversas intereses, habilidades, pasiones de nuestros
colegas que se han traducido en investigaciones desarrolladas desde
2012 hasta la fecha; y por otro, se intenté dar cabida a todos los
intereses y niveles de experiencia de los académicos del drea, de ahi
el nombre de “Procesos socioeducativos mediados por tecnologia’,
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porque consideramos que comprender desde esta perspectiva la ac-
cioén de investigacion nos lleva a centrar la a atencion en la relacion
que se establece entre el investigador-docente y su objeto de estudio,
asi como en el significado de las tareas que se realizan en torno a ella.
Es decir, estamos entendiendo la funcién sustantiva de investigar
como una interaccion influida por variables de naturaleza cognitiva
y afectiva (habilidades, emociones, percepciones, entre otras) que
se ponen en acto con el propdsito fundamental de buscar explica-
ciones y respuestas, y de promover una actitud autocritica y reflexiva
en este caso, con respecto al binomio tecnologia-educacion.

Lo que aqui se presenta es el producto de las investigaciones que
se han llevado a cabo desde 2012 hasta ahora, algunas concluidas
y otras en proceso. Si bien cada una de ellas se ocupa de sujetos,
niveles y escenarios educativos diversos, puede identificarse como
interés comun el estudio de procesos educativos mediados por tec-
nologia, el cual se aborda desde dos perspectivas complementarias:
por un lado, el interés por los procesos de mediacién con uso de
tecnologia y por otro, la comprension de dichos procesos a través
de conocer las significaciones y el sentido que los sujetos involu-
crados les otorgan. En este sentido, los trabajos que aqui confluyen
ubican su interés en distintos escenarios, que van desde los espacios
escolarizados hasta las redes sociales como dmbitos de interaccién,
pasando por la practica docente significada a través de la disciplina,
la modalidad (presencia, hibrida, virtual) o la utilizacién de herra-
mientas digitales, el uso de tecnologia para la ensenanza de dreas
de conocimiento especificas o el andlisis de propuestas de inter-
vencion en donde la tecnologia y la interaccion entre los sujetos es
primordial.

De este modo, la estructura del libro esta definida por estos dos
enfoques, el primero, como ya se dijo, esta relacionado con las sig-
nificaciones y el sentido que los sujetos involucrados otorgan a los
procesos educativos mediados por tecnologia, pues esto implica,
como lo afirma Schultz, entender que el mundo en que vivimos es
intersubjetivo y cultural.
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Asi, el trabajo titulado “Interacciones de jévenes estudiantes uni-
versitarios en redes sociales digitales. Perfiles de usuario y temas de
interés”, de Luz Marfa Garay Cruz, presenta una serie de resultados
producto de una investigacion que se enfoc6 en los jévenes y la cul-
tura digital dentro del marco de los nuevos escenarios de interaccién
social, concretamente de la comunidad estudiantil de las licencia-
turas de Pedagogia, Psicologia Educativa y Administracién Educa-
tiva de la Universidad Pedagégica Nacional a partir de la aplicacion
de un cuestionario cuyo objetivo central radicé en la valoracién que
los jévenes hacen del uso de las tecnologias digitales, asi como en
las repercusiones que tienen en su vida cotidiana y, sobre todo, en
los procesos de expresion e interaccion social. Dichos resultados re-
flejan la percepcién que hoy en dia tienen los propios jovenes acerca
de internet como un espacio de expresién que hace posible compro-
meterse con algunos temas de relevancia social, como el medio am-
biente y la ecologia, la educacidn, el trabajo, los problemas sociales,
los derechos humanos, la politica y la religion, entre otros.

Por otra parte, la investigacion “Practicas escolares de los es-
tudiantes de la Licenciatura en Pedagogia de la UPN y analisis de
sus procesos de significacién”, desarrollada por Leticia Sudrez, Ale-
jandra Huerta e Indra Cérdova, ofrece al lector una serie de datos
descriptivos alrededor de las practicas escolares y los procesos de
significacién que los estudiantes de Pedagogia llevan a cabo, con la
finalidad de explicar cémo dichos sujetos experimentan el mundo
que los rodea.

Para ello, las autoras se valieron de una metodologia mixta (cua-
litativa y cuantitativa) con un enfoque de corte fenomenolégico
(método puramente descriptivo y como tal empirico). Se partié de
considerar la vida cotidiana como una practica social que propor-
ciona la posibilidad de analizar la construccién del mundo, de la
vida, segin las vinculaciones de los sujetos que, en este caso, estu-
vieron dadas por la mediacién del conocimiento y la tecnoldgica
(estudiar, estudiar con tecnologia) y su incidencia en la formacién
de los saberes con sus espacios cotidianos de interaccién como la

11
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escuela y con los vinculos que se establecen en esta (vinculos: afec-
tivos con amigos, con la pareja, con la institucién, y no afectivos
con el grupo de pares). En sintesis, los resultados llevan al lector
a entender la importancia del aprendizaje invisible y la necesidad
de reconocer el papel que este tiene en el proceso formativo del
educando.

Respecto al proyecto “Conocimientos matematicos de profe-
sores y practicas docentes. Un estudio sobre la ensenanza del dlgebra
con tecnologfa”, elaborado por Ivonne Twiggy Sandoval Cdceres,
Armando Solares Rojas y Montserrat Garcia Campos, tuvo como
proposito analizar los conocimientos matemadticos de los profe-
sores que fueron generados durante su préctica en el aula y como
el uso de tecnologia afect6 directamente la manera en que cons-
truyen y utilizan dichos conocimientos para gestionar su clase. Los
autores analizaron las practicas docentes que incorporan el uso de
CAS (Computer Algebra Systems) para la ensenanza de algebra en
secundaria. En esta presentaciéon mostraron los primeros avances
de su investigacion: el diseio metodoldgico y las herramientas ted-
ricas que dan cuenta de estos conocimientos. El supuesto tedrico
del que parten es que los conocimientos de los profesores toman
forma y se despliegan al ser puestos en accién para gestionar sus
clases, pues aseguran que, si bien las estrategias diddcticas de los
profesores se construyen con base en los conocimientos propor-
cionados por su formacidn inicial, sus concepciones matematicas,
sus conocimientos del curriculum, sus manejos de tiempos ad-
ministrativos y las evaluaciones, en realidad adquieren sentido al
ser puestos en accion a partir de la manera en que desarrollan las
clases especificas, con estudiantes especificos. Este proyecto tiene
un amplio espectro de posibles destinatarios: desde estudiantes de
licenciatura y posgrado, profesores de matematicas, disenadores de
curriculo, materiales educativos, hasta colegas de la UPN.

Por su parte, Rebeca Berridi Ramirez, mediante su trabajo de
investigacion educativa denominado “Perfiles en estrategias de au-
torregulacién de aprendizaje de estudiantes de contextos virtuales”,

12
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plantea la enorme necesidad que actualmente tienen los jovenes
de desarrollar habilidades de autorregulacién que les faciliten pro-
cesos de aprendizaje dentro de los ambientes virtuales de estudio.
De este modo, para el desarrollo de la investigaciéon participaron
mas de 500 estudiantes de un programa educativo de nivel medio
superior de modalidad a distancia coordinado por la Secretarfa de
Educacién del Gobierno de la Ciudad de México. Como resultado
del trabajo se lograron identificar algunas estrategias de autorregu-
lacién del aprendizaje, que influyeron directamente en su desem-
peno al participar activamente en contextos educativos virtuales.

Rosana Verénica Turcott, en su articulo “Docencia en linea: fun-
cién polivalente, docencia diversificada y practica social”, presenta
una caracterizacion de estos elementos de la practica docente. En
tanto funcién polivalente se argumenta que esta adquiere variantes
de acuerdo con los espacios de interaccion en donde tiene lugar.
Se concibe como docencia diversificada por tratarse de un ejer-
cicio docente realizado por grupos interdisciplinarios en el disefio
formativo y se sostiene que debe analizarse como préctica social
porque es producto de la experiencia vivida por los sujetos que la
ejercen.

El segundo enfoque mediante el cual se organiza este libro es
el de los procesos de mediacién con uso de tecnologia. Desde esta
perspectiva, la relacién educacién-tecnologia dirige la mirada hacia
el uso de las TIC en los procesos educativos, pero no como un re-
curso de apoyo tnicamente, sino como un artefacto cultural a través
del cual los sujetos sociales involucrados en la educacién actiian, co-
munican, crean contenido y establecen procesos formativos.

En este tenor, el articulo “Perfiles docentes y usos de herra-
mientas digitales para la comunicacién dentro y fuera del aula”, a
cargo de Ruth Briones, Luz Marfa Garay y Mariana Martinez, pre-
senta los resultados finales de la investigacion “Acceso, uso y apro-
piacién de Tecnologias de la Informacién y Comunicacién entre la
planta docente de la UPN-Ajusco. Fase cualitativa”, la cual se realiz6
en el lapso de los anos 2012 y 2013.

13
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A partir del andlisis de entrevistas a profundidad, el texto da
cuenta del uso que hacen los profesores de la Tecnologia en su
trabajo en el aula, en tanto mediadoras del proceso de ensenar y
aprender. Se parte de perfiles previamente identificados: uso ba-
sico, uso eficaz y uso experto de TIC, asi como de testimonios de
algunos estudiantes que cursaron asignaturas con los profesores en-
trevistados, a través de grupos de discusion. El objetivo del estudio
es destacar la forma en que el trabajo del docente se diversifica y
adquiere nuevas dimensiones espacio-temporales a partir de la in-
troduccion de la tecnologia en su practica de ensefianza cotidiana.

El proyecto “Analisis del uso de modelos matemdticos parame-
trizados con sistema inteligente de retroalimentacién por alumnos
de bachillerato” presentado por Montserrat Garcia Campos, Ivonne
Twiggy Sandoval Céceres y Armando Solares Rojas, contempld la
utilizacién de un soporte inteligente para retroalimentar las ideas
y las acciones de estudiantes de bachillerato en actividades de mo-
delacién parametrizada de fenémenos del entorno fisico. En este
proyecto, se indagé sobre el papel de la utilizaciéon de soportes inte-
ligentes y cémo es que estos permiten una retroalimentacién pun-
tual, personal, significativa y oportuna al trabajo de los estudiantes
en los llamados entornos tecnoldgicos de aprendizaje. En particular,
se analiz6 la interaccién de alumnos del CCH Vallejo en la Ciudad
de México con micromundos de modelacién matematica en tér-
minos de pardmetros (basados en el trabajo con hoja de calculo), ya
que los autores consideran que se puede orientar hacia una mejor
comprension de los modelos y de los fenémenos modelados, con
la incorporacién de un soporte inteligente a dichos micromundos.
Los resultados generales que se sefialaron tienen que ver con que el
diseno de micromundos de modelaciéon parametrizada, junto con la
retroalimentacion inteligente en los momentos criticos, ayudan a los
usuarios a la comprension cientifica de los fenémenos y a la rectifi-
cacion de ideas intuitivas erréneas acerca de los mismos.

Por su parte, Verénica Hoyos, Estela Navarro, Victor Raggi y Sergio
Lopez presentan la investigacién “Perspectivas de investigacién en
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torno del aprendizaje y la ensefianza de las matemdticas a distancia
mediados por TIC”, en la que a partir de una serie de nociones tedricas
analizan y reflexionan acerca de lo realizado por un grupo de docentes
del nivel medio superior en México en un programa en linea (MAyTE)
o en ambientes hibridos de aprendizaje, al momento de resolver pro-
blemas de matemadticas con herramientas computacionales.

La oferta educativa que aqui se analiza se organizé en tres mo-
dulos de tres meses cada uno, los cuales giraron alrededor de activi-
dades semanales diseniadas ex profeso para atender las necesidades
de actualizacién y/o desarrollo profesional de los maestros en temas
relacionados con las mateméticas y el uso de tecnologia.

La hipétesis que subyacente en este disefio fue que, con dicha
actualizacidn, los maestros profundizaran en el conocimiento de la
disciplina, y que al mismo tiempo ampliarian su panorama didac-
tico al introducir el uso de herramientas digitales para el enfoque
de temas matematicos.

;Cudles son estas herramientas de andlisis y cudles son los resul-
tados que se derivan de su aplicacién? Son algunas de las interro-
gantes a las que el lector podrd dar respuesta con este articulo.

En conclusién, se puede decir que los proyectos de investigacién
registrados en el Area Académica 4 tienden a ser investigaciones fun-
damentadas en metodologias mixtas basadas en temas que, por un
lado, tienden a ahondar en el andlisis de los sujetos y su relacién con
la tecnologia y procesos de pensamiento, diddcticos, experiencias e
interaccién y participacién social en escenarios diversos (presen-
ciales, hibridos, virtuales) y, por otro, en la formacién de docentes y
jovenes estudiantes.

De este modo, las investigaciones arrojan datos que establecen
perfiles que buscan caracterizar a los sujetos a partir de su relacion
diversa con la tecnologia y con los escenarios educativos virtuales
o mediados por tecnologia a partir de categorias como: alfabetiza-
cion digital, practica, significacion, saberes, intervencion didactica,
ambientes hibridos, agencia académica, gestiéon de la informaciéon

y del conocimiento.
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Asimismo, a partir de las investigaciones que se han venido desarro-
llando en el Area Académica 4, es claro que sus lineas de investigacion
han evolucionado y los intereses de los académicos se han enfocado en
los procesos de ensefianza-aprendizaje en linea y en los procesos me-
didticos centrados en los sujetos y en sus précticas, lo que hace evidente
la necesidad de generar espacios que inviten a la discusién en torno a la
pertinencia o no de las Lineas de Generacién y Aplicacién del Conoci-
miento que actualmente estructuran el trabajo de dicha area.

Otra tendencia que es posible identificar en los proyectos pre-
sentados es la colaboracién interinstitucional, que indudablemente
enriquece las perspectivas y el desarrollo de la investigacién, cuyo
objeto de estudio mas frecuentado es la comunidad de la UPN, asi
como el estudio de ambientes de aprendizaje propicios para la me-
jora de los procesos formativos, entre otros.

Asimismo, se enunciaron algunas inquietudes que pueden tra-
ducirse en temas que pudieran ser objeto de estudio de los acadé-
micos del drea, a saber:

a) Andlisis de procesos formativos virtuales. Entender los espa-
cios virtuales como espacios de formacion que dan cabida a
formas de interaccién que propician aprendizajes y maneras
de aprender que es necesario analizar en favor de ambientes
de aprendizaje mds propicios.

b) Planteamiento didactico de tecnologia y escenarios de ense-
nanza. Existe la necesidad, ya no nueva, de replantear la pre-
sencia de la tecnologia en los escenarios de formacién desde
una perspectiva didéctica, que entienda la tecnologia como
algo que va mads alld de recursos o herramientas de apoyo
y que reconozca los procesos de apropiacién que entran en
juego en ella por parte de los sujetos educativos.

¢) Concepcion de docencia y préctica en espacios mediados
por tecnologia. La practica docente y su transformacion a
partir de la incorporacién de la tecnologia como elemento

mediador en los procesos formativos.
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d) Relacién entre contenidos y tecnologia. La tecnologia, los re-
cursos que se utilizan, los espacios virtuales, los discursos y
las formas de mediacién, ;son los mismos para todo tipo de
contenido? ;Qué entender por contenido en el marco de la
mediacion tecnoldgica en los procesos educativos?

Asi, tendencias e inquietudes manifiestas a lo largo del II Coloquio
de Investigacion del Area Académica 4 “Procesos socioeducativos
mediados por tecnologia” muestran una sencilla pero interesante
cartografia de las posibilidades de investigacion del Area Académica
Tecnologias de la Informacién y Modelos Alternativos de la UPN.

Cerramos esta presentacion agradeciendo en todo lo que vale la
colaboraciéon del maestro Roberto Salcido Rios, quien contribuyé
en la edicién de este libro mediante el contacto continuo con dic-
taminadores, la comunicacién con los colegas autores y la organi-
zacion y realizaciéon del Coloquio que motivé la confeccidon de este
material.
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CAPITULO |

INTERACCIONES DE JOVENES ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS EN REDES SOCIALES DIGITALES.
PERFILES DE USUARIO Y TEMAS DE INTERES

Luz Maria Garay Cruz

1.-ANTECEDENTES DE LA INVESTIGACION

El proyecto “Jévenes y cultura digital. Nuevos escenarios de inte-
raccién social” tuvo como propdsito general identificar los me-
canismos de interaccién que se ponen en marcha cuando algunos
sectores juveniles hacen uso de las redes sociales digitales. Interesaba
particularmente conocer las percepciones que los jovenes tienen de
€s0s recursos, asi como su impacto en algunas de las précticas cul-
turales que despliegan.

Seentiende por interaccién las acciones entre personas, en las que
también estan o pueden estar involucrados otros agentes sociales,
hechos u objetos, asi como marcos contextuales diversos. Segin la

psicologia social, las interacciones son influencias determinantes

! “Jévenes y cultura digital. Nuevos escenarios de interaccion social” (CB/2012-
No. 178329). En el proyecto, coordinado por Delia Crovi de la FCPyS, participan
varias instituciones de educacién superior: UNISON, UV, UAM-L y UPN-Ajusco. Los
avances presentados en este trabajo corresponden solamente a los resultados de la
UPN-Ajusco.
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para todo individuo, pues en estas se generan los intercambios de
ideas, mundos subjetivos y concepciones del mundo de los sujetos.

Las practicas culturales cotidianas de los jovenes implican nu-
merosas interacciones mediadas tecnol6gicamente por recursos di-
gitales. Ello los lleva a configurar una visién del mundo en la que
ambos elementos, interaccién-digitalizacién, estdn interrelacio-
nados. Esta visién crea matices y niveles de interacciéon que son los
que buscamos tipificar en este estudio.

Aunque reconocemos que las acciones via redes digitales han
conseguido visibilizar estrategias de accién y participacion, es nece-
sario analizar cémo se dan, su continuidad en el tiempo y cémo se
vinculan con el campo de conocimiento de la comunicacién.

Se partié de dos supuestos basicos:

a) Los jovenes con acceso a estos recursos se han apropiado de
la digitalizacién, y la usan en sus practicas culturales coti-
dianas desde las cuales se convierten en protagonistas de un
cambio que, aunque en apariencia es espontdneo y desarticu-
lado, ejerce presion sobre el sistema social. Ellos estan desa-
rrollando diversos tipos de interaccién apoyados en recursos
digitales, lo cual configura una realidad que representa un
desafio para la sociedad, en especial para los adultos, ya que
deben ampliar su comprension sobre este tema.

b) Apoyada en recursos digitales, la juventud actual estd alzando
su voz para expresar reclamos, puntos de vista, mostrar pro-
ducciones culturales, compartir, organizarse, entretenerse o
comunicarse. Estas interacciones repercuten mas alld de las
précticas culturales de su generacion, por lo que es necesario
estudiar la dindmica de esos procesos, tipificarlos y valorar su

importancia social.
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2.- INFORME METODOLOGICO DE LA FASE CUANTITATIVA

Cabe mencionar que la estrategia cuantitativa que se expone a con-
tinuacion se complementé con el desarrollo de grupos de discu-
sién. Mediante estos acercamientos cualitativos buscamos contar
con un referente general y amplio del tema en estudio a partir de
las expresiones personales de jovenes estudiantes y trabajadores, y
dirigir nuestra bisqueda de informacién a sujetos activos en redes
sociales digitales, especificamente determinados mediante una es-
cala previa que valora los niveles de interaccién producto de las
etapas empiricas anteriores. En conjunto, los instrumentos cualita-
tivo y cuantitativo tuvieron el propdsito de arrojar los resultados de
una exploracion que refleja las opiniones juveniles en su propia voz.

Se generd un cuestionario cerrado y autoadministrado, ajustado
a las necesidades particulares de esta investigacién y estructurado
conforme a nuestro marco teérico. Cabe sefialar que el instrumento
disefiado por el equipo de la UNAM es el mismo que se aplicé en
las demads instituciones participantes del proyecto, incluida la UPN.

La estructura del cuestionario quedé sintetizada en cinco
campos tematicos: datos generales, autopercepcion de la cultura
digital, participacién en las redes sociales digitales, la caracteriza-
cién de tres niveles de interactividad en las redes sociales digitales
y datos socioeconémicos. Todo esto en 30 reactivos de seleccion
multiple (Crovi y Lemus, 2014).

En el caso de la UPN se conformaron, ademas, tres grupos de
discusién que permitieron profundizar en algunos aspectos res-
pecto a los niveles de compromiso que los estudiantes tienen con
algunos temas que se consideran relevantes en términos sociales.
La informacién presentada responde mas a los datos obtenidos en
el cuestionario.
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Seleccion de Universo

En este apartado se expone brevemente la delimitacién del uni-
verso, la muestra de estudio y la operacionalizacion del criterio de
aleatoriedad de las unidades de muestra. Para esta investigacion fue
necesario desarrollar un muestreo ad hoc que permitiera combinar
los alcances del proyecto en cuanto a tiempo, recursos financieros
y humanos.

Este proyecto se integré con un enfoque mixto de métodos
cuantitativos y cualitativos. La pertinencia del método cuantitativo
en los objetivos de investigacion fue lograr explorar en poblaciones
mads amplias los procesos de expresion, participacion e interaccién
a través de las TIC. No obstante, la riqueza del analisis para lograr
interpretar de forma contextualizada los datos obtenidos en esta
fase resulté mds significativa cuando se integraron los datos obte-
nidos en los grupos focales.

En el caso concreto de la UPN, se decidi6 aplicar el cuestionario
alos estudiantes de las tres licenciaturas més pobladas de la institu-
ci6n: Psicologia Educativa, Pedagogia y Administracion Educativa.
Se atendio el criterio del rango de edad que va de los 16 a los 30
afnos, siguiendo los indicadores del INEGI.

El levantamiento de cuestionarios se realiz6 en salones de clase,
cuidando que se cubrieran los distintos semestres del 2° al 8 y los
horarios matutino y vespertino, para tener la mayor heterogeneidad
posible en los resultados.

Se aplicaron 364 cuestionarios de la siguiente manera: 162 en
Pedagogia, 152 en Psicologia Educativa y 46 en Administraciéon
Educativa. Fue una muestra estratificada, elegida de las tres licen-
ciaturas con mayor matricula. Sobre los datos obtenidos se puede
afirmar que brindan un panorama general de la poblacién estu-
diantil. (Finalmente los datos que se presentan corresponden a 360
cuestionarios que fueron validados).

La comunidad de universitarios estd conformada principal-

mente por mujeres, el cuestionario a la muestra reporté que 82%
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son mujeres, frente a 18% de hombres. Esto es comprensible porque
en la universidad la matricula es mayoritariamente femenina.

Sobre la edad es dificil indicar un rango donde la frecuencia sea
la mayor y refleje caracteristicas de la poblacién, pues se recabaron
datos de alumnos de los primeros semestres y los dltimos. Lo que se
puede afirmar es que, en el caso de la muestra de la UPN, el mayor
promedio de edad va de los 18 a los 23 afios.

3. RESULTADOS EN LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL.
PERFILES DE LOS ESTUDIANTES

A continuacion se presentan algunos de los resultados relacionados
con autopercepcion de la cultura digital y participacion en las redes
sociales digitales, pues son los primeros datos que se estdn trabajando.

Se pone especial énfasis en los ocho reactivos que integraron
la primera parte del cuestionario y en una pregunta de filtro que
buscé la proyeccion del sujeto de estudio en cuatro categorias acti-
tudinales al momento de navegar y hacer uso de las redes sociales,
las cuales fueron:

+ Discreto, aquel que forma parte de una red, pero no tiene
interaccién con ninguna otra persona.

+ Selectivo, aquel que tiene interaccién con pocas personas,
pero considera que no tiene muchas razones para comuni-
carse o no le gusta hacerlo.

+ Puente, quien reconoce tener interaccién con algunas per-
sonas, le agrada hacerlo, pero se comunica solo cuando hay
razones importantes.

+ Sociable, aquel que tiene interaccién con muchas y diversas
personas, le gusta comunicarse y estar en contacto con todos
constantemente, y finalmente ninguno, es decir, quien no se
identifica con ninguna de las opciones anteriores (Crovi y
Lemus, 2014).
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Las categorias fueron retomadas de la propuesta de Petter
Brandtzaeg y Jan Heim (2011), expuestas en su articulo “A typo-
logy of social networking sites users”, las cuales se castellanizaron y
adaptaron para reflejar una empatia respecto a la actitud del sujeto
al participar en las redes. En el texto original, el autor determina
estas categorias mediante un andlisis de clusters en el que se usan
18 indicadores de actividades dentro de una red social digital. En
nuestro caso, estas categorias solo se empleardn para correlacionar
la variable con el nivel de interactividad desarrollado y la partici-
pacién activista.

La seccién de autopercepcién de la cultura digital estuvo con-
formada por ocho afirmaciones evaluadas en una escala tipo Likert.
Las respuestas oscilan entre el 1: completamente en desacuerdo, y
el 5: completamente de acuerdo. La cultura digital, de acuerdo con
Xavier Bringué y Charo Sddaba (2009) en su articulo “La genera-
cioén interactiva en México”, tiene rasgos particulares en la juventud.
Algunos de los atributos que se tradujeron a indicadores, a partir de
la propuesta de los autores fueron los siguientes:

« Uso activo de internet desde corta edad (infancia o adoles-
cencia).

+ Integracion de las plataformas digitales y las redes sociales a
la vida cotidiana.

+  Multitarea. Capacidad de realizar simultdneamente otras
actividades mientras se navega en internet o se usan otras
tecnologias méviles.

+  Acceso simultdneo a multiples pantallas (computadora, telé-
fono celular, tablets, entre otras).

+ Précticas de consumo solitarias. Acceso desde un dispositivo
personal y navegacion de forma individual.

+ Dependencia tecnolégica. Percepciéon de aislamiento y an-
siedad al estar desconectado.

+ Habilidades digitales. Capacidad para realizar btisquedas de in-
formacion y resolucién de problemas técnicos de la conexion.
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+ Apropiacién del espacio publico de las redes. Percepcion de que

internet es un espacio de expresion y defensa de temas sociales.

Tipos de perfiles y su percepcion de relacion con la tecnologia

Acerca de la pregunta filtro para identificar la actitud que tienen los
sujetos a los cuales se les aplicé el cuestionario en relaciéon con el
uso de las redes sociales, los resultados fueron los siguientes y eso
nos permiti6 identificar los perfiles de los jévenes como usuarios
de las redes.

Niveles de interactividad
Discreto 1%
Selectivo 12%
Puente 63%
Sociable 22%
Ninguno 3%

Como podemos ver, 63% de los estudiantes se consideran “puente”,
reconocen tener interaccién con algunas personas, les agrada ha-
cerlo, pero se comunican solo cuando hay razones importantes.
Siguen aquellos que se consideran como “sociables”, 22%, que son
quienes tienen interaccién con muchas y diversas personas, les
gusta comunicarse y estar en contacto con todos constantemente.
Los que se identifican como “selectivos”, 12%, tienen interaccién
con pocas personas, pero consideran que no tienen muchas razones
para comunicarse o no les gusta hacerlo.

Seguimos con los datos relacionados con la opinién y percep-
cion de los estudiantes sobre su relacion con las tecnologias digitales
y las redes sociales. Se presentan los datos a partir de los reactivos
del cuestionario para facilitar la comprensién de la informacion,
siguiendo una escala de Likert que les planteaba la posibilidad

27



Procesos socioeducativos mediados por tecnologia

de elegir en un rango de respuestas que iban del “completamente de
acuerdo” al “completamente en desacuerdo”

Inicio de uso de tecnologias digitales, redes sociales
y habilidades multitarea

En este rubro se destacd que los estudiantes no identifican como
relevante la edad en la que se iniciaron como usuarios de internet,
pues 30% de ellos se manifiesta en punto neutro, pero 23% sefiala
un dato interesante al elegir la opcion de “completamente en des-
acuerdo”, pues eso nos indica que no eran muy nifios cuando ini-
ciaron el uso de internet, ni siquiera adolescentes. De acuerdo con
las edades de los estudiantes a los cuales se les aplicé el cuestionario
(mads de 17 anos), es interesante detectar que iniciaron hace pocos
anos con el uso de internet. Esto nos permite confirmar que la edad
no necesariamente estd vinculada con el acceso a las tecnologias de
informacién ni con el desarrollo de habilidades digitales, la clave
estd en indagar mas acerca de los contextos sociales (familiares y
escolares) en el acercamiento de los jovenes a las TIC.

Contrariamente a lo que se puede pensar, los jévenes no se iden-
tifican como adictos a las redes sociales o plataformas, casi 40% estd
completamente en desacuerdo con esa idea, seguida de 27% que
opina estar en desacuerdo.

Los estudiantes se reconocen como sujetos con habilidades multi-
tasking (multitarea), lo cual no es del todo raro, si consideramos que
tienen acceso a diversos dispositivos electrénicos que les permiten
realizar varias actividades de manera simultdnea; las respuestas “de
acuerdo” y “completamente de acuerdo” cubren 55% de la muestra.
Cabe senalar que 29% se muestra indiferente en este sentido.
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Acceso a dispositivos digitales y rutinas de navegacién

Es evidente que los estudiantes de la UPN tienen acceso a varios
dispositivos, ya que mds de 67% dice estar de acuerdo y comple-
tamente de acuerdo con esta oracion. Esto refuerza la idea de que
el acceso, al menos en un primer nivel (equipo y conectividad),
no es un problema para estos jovenes y que han desarrollado
ciertas habilidades para el uso de los dispositivos, lo cual tam-
bién estd relacionado con el hecho de considerarse como jévenes
multitarea.

Los jévenes actualmente tienen teléfonos celulares de 3G o0 4G
y es facil entender que se conecten a internet, casi siempre desde
este recurso y lo hagan de manera individual. De hecho la logica
de las tecnologias digitales se ha inclinado desde su creacién a ser
“selfmedia” y esa idea se muestra de manera muy clara con el uso
de teléfonos celulares y tabletas, que son aparatos casi personali-
zados.

Mais de 50% de los jovenes refieren estar en desacuerdo con la
idea de sentir ansiedad si no tienen a la mano su teléfono mévil y
eso es congruente con la respuesta que dieron acerca de no ima-
ginarse la vida sin las redes sociales. Una vez mds el dato nos de-
muestra que, pese a la idea generalizada al respecto, los jévenes no
necesariamente son tan apegados a sus dispositivos.

Un aspecto importante por indagar era el relacionado con la
concepcién que tienen los jovenes de internet como un espacio de
expresion y para la defensa de causas y cudles temas les interesan

mas.
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4. INTERNET ES UN ESPACIO DE EXPRESION Y DEFENSA DE CAUSAS
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Un porcentaje de casi 40% afirma que no estd de acuerdo ni en
desacuerdo, lo cual nos indica una ambigiiedad en este sentido; mas
adelante se detecta como una constante en varios aspectos. Un por-
centaje de 26% estd de acuerdo con que la red es un espacio ttil
para expresarse.

Una vez que se identific6 la opinién de los jovenes sobre la red
como un espacio para expresarse y ser empleado como un espacio
para la defensa de causas, se les presentaron algunos temas que se
consideraron relevantes en términos sociales para conocer su nivel
de compromiso y en los cuales tienen un nivel de participacién y se
les pidi6 que marcaran los temas. Se presentan algunos datos sobre las
respuestas de los jovenes.

En cuanto al compromiso con el medio ambiente, se entienden
en este rubro asuntos como el cuidado del agua, el cambio cli-
matico, la devastacién de los recursos naturales, el maltrato a los
animales, entre otros. Los jovenes universitarios reportan en 46%
un nivel medio de compromiso, seguido por 26% que refleja un
bajo nivel de compromiso, lo que en conjunto representa 72% de la
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muestra. Y solamente 14% reconoce que tiene un alto compromiso
con estos aspectos.

Respecto de los temas relativos a la academia y la educacion,
de nuevo se reporta 46% en el nivel medio de compromiso con
estos asuntos, seguido de 39% que si reconoce tener un alto nivel de
compromiso; en este caso es posible que hayan comprendido que
la academia y la educacién estan directamente relacionados con los
usos educativos que hacen de este espacio para sus propias activi-
dades escolares.

Sobre el trabajo y empleo, los porcentajes mas altos se situaron
en los niveles medio y bajo, lo que indica que los jévenes no estan
del todo interesados en temas relacionados con el trabajo y las po-
sibilidades de empleo. Se puede inferir que, dada su situacién de
estudiantes, todavian ven con lejania estos asuntos.

Un tema que podia ser clave para los estudiantes es el de asuntos
artisticos y culturales, pero nuevamente las cifras indican que su
nivel de compromiso es medio y bajo. Los resultados indican que
los jovenes no sienten un alto nivel de compromiso con estas te-
midticas pese a formar parte de comunidades universitarias en las
cuales se promueven actividades culturales: conciertos, cineclubs,
danza.

Es evidente que los temas relativos al ocio, la diversion y el en-
tretenimiento no necesariamente implican un nivel de compro-
miso especifico. El punto clave en esta pregunta era conocer si
actividades mds ladicas generaban mayor interés entre los jovenes
y los resultados fueron similares a los anteriores: se registré un nivel
medio y bajo de compromiso.

Los resultados sobre aspectos mds relevantes en términos so-
ciales: problemas sociales y ciudadanos, derechos humanos, politica
y religién, mostraron la tendencia que se identificé en los rubros
anteriores, los jovenes universitarios reportan un nivel medio y
bajo de compromiso. Esto es de llamar la atencién, pues dado el
contexto social y politico del pais, sumado a diversos eventos de

movimientos sociales en los cuales los jovenes han desempefiado
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un papel clave, la expectativa sobre estas preguntas era que los jo-
venes manifestarian un alto nivel de compromiso. El caso mads evi-
dente fue el de la politica debido a que es el rubro en el cual el nivel
que predomin6 fue el bajo, con 34.40 por ciento.

Estos datos se han complementado con informacién obtenida
en los grupos de discusién que se realizaron con los estudiantes,
pero a partir solo de los datos arrojados por el cuestionario es evi-
dente que esa concepcion de los jovenes muy activos digitalmente
y comprometidos con temas relevantes para la sociedad debe ser
analizada con mayor detenimiento, pues en general se percibe un
nivel de compromiso medio, lo que en realidad tiene que ver con
algunas acciones muy concretas en las redes sociodigitales, como
darle “Like” a las paginas o compartir alguna informacién. Segu-
ramente existen jovenes que si estdin mas activos y son productores
de informacién en relacién con los temas elegidos en estre trabajo,
pero habra que seguir indagando para contar con mas informacién

al respecto. Esa es la tercera fase de la investigacion y esta en proceso.
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CAPITULO 2

PRACTICAS ESCOLARES DE LOS ESTUDIANTES

DE LA LICENCIATURA EN PEDAGOGIA DE LA UPN
Y ANALISIS DE SUS PROCESOS DE SIGNIFICACION
Indra Alinne Cérdova Garrido

Leticia Sudrez Gémez

Maria Alejandra Huerta Garcia

INTRODUCCION
a) Tema

Consideramos que el concepto de educaciéon no puede quedar re-
ducido al aprendizaje escolar, pues hay otros espacios de la edu-
cacion informal propicios para la formacion y el aprendizaje “en
el que las personas adquieren y acumulan conocimientos, habili-
dades, actitudes y modos de discernimiento mediante las experien-
cias diarias y su relacién con el medio ambiente” (Sarramona et
al., 1998, p. 12). En este sentido, la presente investigacion titulada:
“Practicas escolares de los estudiantes de la licenciatura en Peda-
gogia de la UPN y andlisis de sus procesos de significacion”, puso el
énfasis en el estudiante de educacion superior y en los recursos que
intervienen en la mediacién del conocimiento y que se traducen
en practicas escolares. Cabe sefnalar que consideramos indiscutible-
mente que la educacion formal es retroalimentada por las practicas
del aprendizaje informal.
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b) Objetivos

El objetivo de la presente investigacién fue generar datos descrip-
tivos alrededor de las précticas escolares y los procesos de signifi-
cacion que los estudiantes de pedagogia llevan a cabo para explicar
cdmo este sector experimenta el mundo que lo rodea.

¢) Justificacién

De acuerdo con Reguillo (1998), la investigacion que se ha reali-
zado en torno a los jovenes ha estado muy centrada en contextos
que se encuentran totalmente fuera de lo institucional. Conside-
ramos entonces, en franca concordancia con ella, que los estudios
dentro de las instituciones son necesarios para enriquecer el con-
cepto de juventud y darle ubicacién y sentido dentro de contextos
especificos y de acuerdo con su espacio-temporalidad.

Asi que, explorando quiénes son los estudiantes de la Univer-
sidad Pedagdgica Nacional, en este caso, alumnos de la licenciatura
de Pedagogia del campus Ajusco, conociendo de viva voz como y
en donde estudian, la relacién con sus pares y con la institucién,
es decir, identificando las practicas escolares que se convierten en
referentes para reconocer las decodificaciones de sus significados
sociales, es una manera de “sumergirnos” en esa realidad que nos
permite entender a los jovenes en sus multiples papeles e interac-
ciones sociales.

A partir del titulo, podemos enfatizar que los ejes que funda-
mentaron este estudio fueron las précticas escolares y los procesos
de significacion.

Como ya mencionamos, uno de los objetivos fue describir los
modos en que aprenden los estudiantes de pedagogia, por lo que
se recuperaron sus prdcticas escolares, entendidas, de acuerdo con
De Certau (1996), como los “modos de hacer” que los estudiantes

ejercen en un contexto de educacién formal universitario, y que
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estdn claramente relacionados con sus vinculaciones y aprendizajes
generados en espacios informales.

Lo anterior implicé acercarse al mundo de las significaciones de
los jovenes a través del analisis de las practicas arraigadas en su vida
cotidiana. Ese mundo de significados estd conformado por signos
que, segun asegura Margulis (2011, p. 19), permiten al ser humano
vincularse “con los objetos materiales e inmateriales, con los pro-
blemas y con los saberes, con lo que siente y con lo que percibe”.

Desde esta perspectiva semi6tica, un concepto vertebral, que
permite entender y explorar el fenémeno de las practicas escolares
y analizar sus procesos de significacion, es el de cultura, nocién
que centra la atencién en los signos que le permiten al ser humano
reemplazar en la comunicacién o en el pensamiento el mundo so-
cial o material por signos compartidos inteligibles y comunicables.
Dicho enfoque apunta a poner de manifiesto lo realizado por el
hombre histéricamente a partir de su interaccién y de sus practicas
(formas de hacer, interactuar, vestir, sentir, gustar, valorar lo feo y
lo bello, lo justo y lo injusto) via la decodificacién de signos para
hacerlos evidentes y entender como el sujeto se construye y se re-
presenta a si mismo, a su contexto social y al mundo que lo rodea.

Esta perspectiva centra la atencién en un proceso, tanto indivi-
dual como colectivo. El primero considera el plano de la biografia
de cada integrante de la comunidad, pues es a partir de su contexto
cultural, entorno familiar, educativo, laboral, es decir, experiencial
en que se desenvuelve, como obtendrad ese lente interpretativo para
entender su entorno sociocultural.

De ahi que, para cada generacion, la cultura signifique y se viva
de manera diferente porque los c6digos culturales van cambiando de
acuerdo con las practicas sociales y con las interacciones, lo que
trastoca la sensibilidad, la estética, los valores, los gustos, es decir, la
experiencia subjetiva tanto social como individual.

El 4mbito de accién donde se pone en prictica este intercambio
de signos es el contexto de la vida cotidiana que Schutz, citado por
Barajas (2007, p. 25), define como: “la escena de la accién social,
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es el espacio donde los hombres entran en interaccién y tratan de
entenderse unos con otros [...] representa el mundo intersubje-
tivo de los individuos que han ido construyendo sobre la base de
sus propias experiencias vivenciales”. Ello implica que cada persona
construye su conocimiento de manera tnica y particular.

Vista como concepto y como elemento metodolégico, la vida
cotidiana nos permite centrar el analisis en los espacios donde los
estudiantes significan su realidad (la rutina diaria, la institucién
escolar, la dindmica familiar y grupal, los vinculos, etc.), pues se
expresa de distinta manera segun la ideologia, el género, el medio
social, la edad, la etnia, dado que son los referentes desde los cuales
dan sentido a su identidad y aprenden a hablar de si con su grupo
de pares.

Esa realidad cotidiana es permeada por aspectos sociocultu-
rales y econdémicos del grupo de pertenencia de los sujetos, que,
de acuerdo con Rojas y Ruiz del Castillo (2001, p. 13), es, en cierto
modo, la concrecién de las relaciones sociales. Desde esta perspec-
tiva, la vida cotidiana no puede ser entendida o analizada como un
simple acto rutinario, porque es la estructura a partir de la cual los
individuos dan sentido a sus acciones.

Rescatar la cotidianidad es una tarea mucho mas dificil de lo que
podria parecer a simple vista. Es necesario vivirla, sumergirse en esa
realidad de todos los dias y a partir de ahi iniciar el analisis de los
diversos aspectos que ofrece para aprovechar aquellas situaciones y
experiencias que permitan conocer en forma mds objetiva y precisa
el mundo que nos rodea (Rojas y Ruiz del Castillo, 2001).

De acuerdo con Sudrez, Torres y Huerta (2011, p. 29), se deno-
minan esferas de accién aquellos espacios en los que los sujetos
suelen desarrollar las diferentes actividades o funciones que con-
forman su quehacer cotidiano. Estos ambitos suelen ser de dife-
rente indole, entre los que destaca el escolar, significativo porque
ahi establecen sus vinculos afectivos y construyen sus identidades.

De este modo, el primer espacio a considerar fue el universi-
tario. Desde sus origenes, la universidad ha sido y sigue siendo la
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sede donde se une la ciencia universal con miras hacia lo colectivo,
ya que el conocimiento no puede entenderse mas que como un pro-
ducto social y cultural; eso es lo que le da su razén de ser. Con esta
perspectiva, la universidad debe entenderse como aquella estruc-
tura social que, ademads de generar y producir saberes, se erige como
un espacio con rasgos distintivos propios donde sus participantes
fungen como agentes dinamicos, pues tanto estudiantes como la co-
munidad escolar son capaces de generar y modificar sus précticas:
aprender, ensefar o convivir, y cada uno lo hace con sus recursos y
capacidades disponibles, con sus aptitudes y experiencias.

Por tanto, se considera la universidad como objeto de estudio,
porque a partir de los lazos y los vinculos que se establecen en dicho
recinto, puede ser entendida la sociedad mexicana en general y en
particular se pueden explicar las maneras de proceder de los dis-
tintos sectores sociales como el de su juventud (Reguillo, 1998).

Lo anterior se fundamenta en que los discursos surgidos en esta
institucion pasan a formar parte de los saberes cotidianos, es decir,
lo que en ese proceso se genera, ofrece elementos para entender
y explicar los hechos socioculturales que ahi se producen. En este
sentido, para Wittrock (1996, p. 333) la universidad “va sentando
bases sobre las que se sittia la sociedad contemporanea” y lejos de
encontrarse alejada de lo cotidiano, forma parte fundamental del
mismo proceso de organizacién en que se encuentra inmersa; por
lo que puede considerarse un espacio ideal para estudiar y analizar,
pues ahi se realizan y se reproducen las practicas de la cultura con-
tempordnea.

CONTEXTO Y METODOLOGIA

La presente ponencia es entonces el resultado de un trabajo de in-
vestigacion realizado en la Universidad Pedagdgica Nacional, espe-
cificamente en la Licenciatura en Pedagogia, donde se cont6 con un
universo de 152 estudiantes, producto de una muestra aleatoria en
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la que estuvieron representados un grupo de cada semestre (1°, 3°,
5°y 7°).

El estudio tuvo un enfoque de tipo mixto, pues utiliz6 una
mezcla de técnicas tanto cuantitativas como cualitativas; para lo
que se elaboraron dos instrumentos exprofeso para el estudio: el
Cuestionario de Consumo Cultural y Practicas Escolares (CCC y
PE), y una gufa de entrevista para los grupos focales.

El cuestionario contd con 34 reactivos de tipo mixto (preguntas
cerradas y abiertas) dividido en 4 apartados: Datos generales (4),
datos escolares (5), condiciones socioeconémicas (7), y mediacion
del conocimiento (18).

La gufa de entrevista para los grupos focales se basé en 12 pre-
guntas divididas de acuerdo con las dos categorias del estudio:
précticas escolares (5) y procesos de significacion (7).

El trabajo de campo se realizé en dos momentos, iniciando con
la aplicacion del cuestionario CCCy PE, y en un segundo momento
se dio paso a la realizacién de los grupos focales. Se consider6, de
acuerdo con Lujian (2008), que emplear Grupo focal permitiria
profundizar en los procesos de significaciéon que los estudiantes de
Pedagogia llevan a cabo para explicar como este sector experimenta
el mundo que lo rodea. Trabajar con este enfoque nos permitié “re-
coger” palabras, observar conductas y obtener datos descriptivos,
para “comprender el significado que las personas dan a sus ac-
ciones, vidas y experiencias”; para posteriormente sistematizar los

datos de ambos instrumentos y analizarlos.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

En cuanto al perfil de quiénes son nuestros estudiantes, se obtuvo
que la carrera de Pedagogia continda con la tradicién de ser pre-
dominantemente femenina con un 98% de mujeres de entre 18
y 24 anos de edad, solteras en 80%, tres cuartas partes de ellas
son alumnas de tiempo completo; y son estudiantes que en 79%
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invierten de dos a tres horas de traslado total a la Universidad, por
radicar en la Zona Metropolitana del Valle de México.

Las practicas escolares, es decir los modos en que aprenden estos
estudiantes, estan relacionados con el lugar, los instrumentos y el
uso que les dan. De esta forma, el grueso de los datos apuntan a
que la recamara y la sala o comedor son los espacios por excelencia
donde se lleva a cabo el ejercicio de esta practica a la que le dedican
de una a cuatro horas diarias; si este dato lo cruzamos con el tiempo
de traslado que es de dos a cuatro horas diarias o con que acos-
tumbran estudiar en la biblioteca (véase tabla 2.3), entonces se tiene
que la quinta parte (21% en promedio) de los alumnos estudian o

realizan sus tareas en la biblioteca y mientras viajan en el transporte

publico.
Tabla 2.1.Tiempo diario dedicado al estudio
TIEMPO DEDICADO AL ESTUDIO

ler semestre 3er semestre 5° semestre 7°semestre

(35 alumnos) (43 alumnos) | (35 alumnos) | (39 alumnos)
a2 hrs. 46% 26% 37% 18%
2:30 2 4 hrs. 43% 51% 49% 51%
Mas de 4 hrs. 1% 23% 14% 31%

Tabla 2.2 Lugar en el que se acostumbra estudiar
LUGAR DE ESTUDIO

ler semestre 3er semestre 5° semestre 7°semestre

(35 alumnos) (43 alumnos) | (35 alumnos) | (39 alumnos)
Recamara 71% 42% 71% 51%
Sala o comedor 29% 23% 26% 41%
Cuarto de estudio 9% 9% 11% 10%
Biblioteca UPN 34% 14% 26% 10%
Durante el traslado 17% 1% 31% 18%
Trabajo 0% 2% 0% 0%
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Tabla 2.3. ;A qué se acude a la biblioteca?

A QUE ACUDES A LA BIBLIOTECA?

ler semestre 3er semestre 5° semestre 7°semestre

(35 alumnos) (43 alumnos) (35 alumnos) | (39 alumnos)
Consultar libros 47% 40% 33% 38%
Revistas 8% 10% 6% 9%
Bases de datos 15% 9% 10% 1%
Estudiar 22% 25% 21% 19%
Hacer tareas 8% 16% 30% 24%

Como se ha mencionado, la préctica escolar estd determinada por la
forma en que aprenden los estudiantes; en este sentido, un elemento
importante de andlisis para la comprensiéon de la misma es la media-
cién del conocimiento, la cual, de acuerdo con el Instrumento CCCy
PE, en esta universidad, se basa en tres elementos: libros, fotocopias
e internet (en promedio 84.7%, 83% y 86.7%, respectivamente) y
menos de 35% en el uso de recursos didécticos. Es decir, el proceso
de aprendizaje de los estudiantes de Pedagogia estd sustentado en
materiales impresos y en internet con fines de consulta de infor-
macioén, pues este ultimo recurso tiene el doble de ese porcentaje
destinado a la funcién de socializacién y entretenimiento.

Tabla 2.4. Recursos utilizados para estudiar

{CUANDO ESTUDIAS USAS?:

ler semestre 3er semestre 5° semestre 7°semestre

(35 alumnos) (43 alumnos) | (35 alumnos) | (39 alumnos)
Libros 91% 88% 83% 77%
Fotocopias 77% 74% 91% 90%
Internet 86% 88% 86% 87%
Recursos didacticos 29% 35% 26% 23%
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Tabla 2.5. Uso de internet

{PARA QUE UTILIZAS INTERNET?

ler semestre
(35 alumnos)

3er semestre
(43 alumnos)

5° semestre
(35 alumnos)

7°semestre
(39 alumnos)

Socializar 28% 26% 25% 27%
Entretenimiento 28% 33% 35% 28%
Informacion 15% 13% 15% 18%
Estudiar 29% 28% 25% 27%

Otro aspecto por destacar es la manera en la que resuelven sus

dudas académicas, mismas que estin mediadas por entornos exé-

genos, ya que no estdn utilizando el canal institucional de la tu-

toria para ello, pues en promedio 16% se acerca a dicho apoyo, en

contraste con 84% que busca otros mecanismos autogestivos para

investigar, o recurre al apoyo de amigos, de familiares o de asesorias

externas (véase tabla 2.6).

Tabla 2.6. ;C6mo resuelves tus dudas académicas?

{DE QUE FORMA RESUELVES TUS DUDAS ACADEMICAS?

ler semestre
(35 alumnos)

3er semestre
(43 alumnos)

5° semestre
(35 alumnos)

7°semestre
(39 alumnos)

Apoyo de tutorias

16%

19%

1%

17%

Apoyo de amigos

26%

29%

38%

31%

Apoyo de familiares

19%

8%

8%

7%

Investigas por tu cuenta

36%

42%

39%

39%

Asesoria externa

4%

2%

5%

7%

Siguiendo con los “modos en que aprenden” los estudiantes, es ne-

cesario recuperar ese bagaje cultural que media el conocimiento,

pues como dice Morduchowicz:
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El joven se configura como tal a partir de la frecuentacion, el consumo y el
acceso a un cierto tipo de bienes simbdlicos y productos culturales especi-
ficos es en el 4mbito de los productos culturales donde el joven despliega su
visibilidad como actor social, por ello, es que adquiere particular importancia

preguntarse por sus consumos (2010, p. 30).

Asi, para entender ;cudl es la relacién que los estudiantes establecen
con la cultura popular y de qué manera se ve reflejada en las prac-
ticas escolares?, ;como se inserta la cultura juvenil en la cultura
institucional? (creacién de vinculos, aprendizajes, habilidades di-
gitales), ;de qué manera incide la brecha digital entre estudiantes y
la mediacién del aprendizaje?, recuperamos los datos relacionados
con el acceso y el uso de los recursos tecnoldgicos con que interac-
tan, y datos respecto a las formas en que adquieren destrezas y
desde qué espacios: intramuros —salones, biblioteca— y extramuros
casa, café-internet, , interaccién que nos remite a ese uso entendido
como la relacion que se establece entre el usuario y el artefacto tec-
noldgico.

Siles (2005, p. 74) asegura que: “el concepto de uso, remite a un
contexto socio-histdrico y cultural de la tecnologia en la que dicho
usuario es portador de una historia personal y social al momento
de usar y de utilizar cualquier herramienta tecnoldgica”. Por consi-
guiente, no hablamos de cualquier tipo de uso, sino de un uso social,
porque (Siles, 2005, p. 79) “en esa interacciéon humano-mdquina no
solo se enfrenta el usuario con un aparato inerte, sino también el
individuo se vincula con otros: los creadores de la tecnologia, es
decir, se ve a la computadora e internet como productos culturales”

Desde esta perspectiva, el panorama sobre el uso de las TIC en
este estudio arroja un movimiento de ida y vuelta, en el sentido de
que incorporarlas genera variedad de usos y estos, a su vez, trans-
forman las practicas; en palabras de Coll es un proceso complejo no
solo “porque la incorporacién de las TIC a las practicas educativas
formales y escolares acaba concretindose en una variedad de usos
posibles, sino porque también la transformacién de las practicas
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educativas como consecuencia de dicha incorporacién depende
del uso, o de los usos, que finalmente se hace de estas tecnologias”
(2001, p. 15).

Por ello, para entender las précticas escolares de estos estu-
diantes, se hace necesario conocer el contexto tecnoldgico que los
rodea.

Asi tenemos que mds de un 80% cuenta con celular, més de 60%
con laptop; mientras que los que acceden a teléfonos inteligentes,
iPod, tabletas o iPad, son menores a 17% (tabla 2.7). En cuanto a la
tecnologia que poseen en casa, se aprecia predominio de los medios
analdgicos: television, radio, videocasetera; frente a los digitales: re-
productor DVD y Blue Ray, pantallas de Plasma, LCD o LED.

Tabla 2.7.Tecnologia moévil con la que cuentan los alumnos

TECNOLOGIA MOVIL

ler semestre 3er semestre 5° semestre 7°semestre

(35 alumnos) (43 alumnos) (35 alumnos) (39 alumnos)
Teléfono celular  89% 100% 91% 82%
iPhone 6% 2% 17% 13%
iPod 3% 9% 9% 15%
iPad 1% 5% 6% 8%
Laptop 51% 65% 69% 69%
Netbook 3% 9% 1% 10%
Tablet 14% 2% 6% 13%
MP3 9% 12% 17% 5%
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Tabla 2.8.Tecnologia fija con la que cuentan los alumnos en casa

TECNOLOGIA CASA

ler semestre
(35 alumnos)

3er semestre
(43 alumnos)

5° semestre
(35 alumnos)

7°semestre
(39 alumnos)

Television 89% 84% 80% 74%
Plasma, LCD o LED 37% 37% 54% 51%
Radio 66% 63% 69% 59%
Equipo de sonido 51% 49% 51% 41%
Aparato DVD 71% 77% 80% 82%
Videocasetera 17% 9% 17% 10%
Aparato Blue Ray 14% 14% 20% 8%
Consola de videojuegos 17% 26% 29% 20%
Computadora de escritorio  66% 53% 51% 44%

Internet

83%

84%

83%

85%

Mas de la mitad de los estudiantes (53% en promedio) tienen com-

putadora de escritorio, pero de esos, hay 15% que no cuenta con

internet. Y si observamos la tabla siguiente, ese 15% representa a los

alumnos que aun utilizan los cafés internet y las redes publicas para

tener acceso a la informacién.

Quienes tienen computadora de escritorio (53.5%) y los que

tienen laptop (63.5%) se conectan a la red desde su casa y desde la

escuela (véanse tablas 2.9y 2.10).
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Tabla 2.9. ;Donde se hace uso de la computadora?

USO DE LA COMPUTADORA
ler semestre 3er semestre 5° semestre 7° semestre
(35 alumnos) (43 alumnos) | (35 alumnos) (39 alumnos)
En casa 48% 55% 48% 51%
En la escuela 25% 37% 36% 38%
En el café internet 14% 4% 12% 4%
Con familiares o amigos  13% 3% 3% 4%
Trabajo 0 1% 1% 3%
Tabla 2.10. ;Desde donde se ingresa a internet?
INGRESO A INTERNET
ler semestre 3er semestre 5° semestre 7°semestre
(35 alumnos) (43 alumnos) | (35alumnos) | (39 alumnos)
Casa 38% 44% 38% 38%
Escuela 30% 31% 36% 36%
Café internet 7% 6% 9% 4%
Oficina 0 5% 1% 4%
Casa de familiares o amigos 12% 5% 4% 1%
Redes publicas 13% 1% 12% 5%

Con base en los discursos externados por los estudiantes, se pudo
detectar que la préctica relacionada con el uso de la tecnologia es
importante en su vida, porque, tal y como afirma Gabelas (2010), la
industria cultural otorga un valor intrinseco que imprime juventud
y dinamismo a quien la porta, asi que ellos reconocen la existencia y
utilidad de esta en su vida; pero al mismo tiempo, los estudiantes
presentan perfiles de acceso y uso muy diversificados que no ad-
miten uniformidad, pues no se pueden caracterizar en su totalidad
como nativos digitales, ni en cuanto a las habilidades y destrezas, ni

al nivel de uso que hacen de la tecnologia.
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Como ejemplo, algunos de los discursos recuperados:

Para mi [la tecnologia] es muy importante. Dentro de “esta cosita” [teléfono
celular] tengo casi toda mi vida, tengo organizado sobre todo lo que tengo
que hacer. Mis tareas siempre las anoto y sale el recordatorio “Lalo, tienes que

» «

hacer la tarea”, pongo tres: “Lalo, tienes que hacer la tarea”, “Lalo, ya no vas a
hacer la tarea”, “Lalo, ya no hiciste la tarea”. Hago notas de voz de la clase de
algo que me interesa; si tengo dudas sobre una falta de ortografia consulto en
mi celular si estd bien la palabra, el concepto de la palabra. Igual para las tareas
si se trata de participar te informas aqui (celular) y ya sacas un tema intere-

sante. Para mi es fundamental (Estudiante de quinto semestre).

Yo, por el contrario, no me gusta mucho usar la tecnologia porque uso lentes, me
cansa mucho estar enfrente de una pantalla que me requiere tanto en lo visual,

pero debo admitir que facilitan muchas cosas (Estudiante de séptimo semestre).

Depende de la aplicacién que se le dé [a la tecnologia] porque a veces la te-
nemos y no explotamos lo que nos puede dar. Ahorita es actualizarnos y
aprender a usar una red social, el whats, el face porque ya todas las tareas se
publican en un grupo. Ya tenemos que estar actualizados o de plano ya que-

darnos rezagados (Estudiante de quinto semestre).

En las redes sociales hay muchas cosas que te llegan de informacién y son
completamente huecas que te quitan el tiempo. Yo me pongo a pensar y digo
“es una pérdida de tiempo a veces usar las tecnologias” A veces es mejor leer
un buen libro porque ya sabes que no te va a salir una pantallita de “te llegd
un mensaje de tal cosa o alguien te estd hablando” entonces a veces también lo

pienso y le veo el lado negativo (Estudiante de quinto grado).

Las tres practicas escolares que se detectaron por ser las mds signi-
ficativas en términos de reiteracién del discurso de los estudiantes
fueron las de:

1. Estudiar: que implica hablar de un sujeto activo que reinventa,
recrea y reescribe lo aprendido al confrontarlo con su realidad. A
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decir de Freire (1996, p.1), “es una tarea dificil que requiere una
actitud critica y sistemdtica y una disciplina intelectual que solo se
adquiere con la préctica”.

Yo siento que para muchos es estar leyendo y haciendo la tarea, enfocarse al
ambito escolar, pero yo lo tomo como que estudiar no solo es hacer, sino tam-
bién comprende tratar de hacer una critica a lo que estas leyendo, porque hay
veces que es bonito escuchar lo que dicen los autores, pero para nosotros no
sirve mucho. Entonces dar una critica constructiva a todo eso, para mi eso es
estudiar, no tanto hacer resimenes; para mi es importante que me quede algo

que te sirva y lo apliques en otro momento (Estudiante de quinto semestre).

Para entender la lectura la platico a alguien, a la gente, a mi familia, a mis papds, les
comento “fijate que empecé a leer tal cosa” y me dan ellos otro punto de vista que
quizds nada tiene que ver con nuestro punto de vista como estudiantes de peda-
gogia, me hacen pensar y en ese debate me quedan mds claras las ideas, ya cuando
llego a clase y los profesores lo comentan, me es més facil recordarlo porque ya

tuve esa charla antes con otras personas (Estudiante de séptimo semestre).

Yo lo considero como una actividad “retroalimentativa’, pero no tan necesaria,
ya que en ocasiones con solo entrar a la clase y tener algunos apuntes logro
retener mucha informacién bdsica. El proceso de estudiar para mi no es tan
necesario, porque aprendo mds y estudio mejor practicando que estar leyendo,
aunque en la realidad leer un libro es mucho mas rico que estar haciendo otro

tipo de estrategias (Estudiante de quinto semestre).

2. Estudiar con tecnologia: supone, ademds de resignificar el cono-
cimiento, desarrollar y poner en préctica las habilidades propias de
cada herramienta para incorporar y generar nuevos conocimientos.

Tenemos un grupo en whats y en face, si tenemos una duda ahi hacemos un
aprendizaje constructivo porque ella dice, €l dice, ella dice y vamos constru-
yendo. Hasta el final es esto y nos queda mds claro que cuando estamos en el

salon (Estudiante de primer semestre).
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Yo ya no uso cuaderno, si quiero anotar todo puede ir al celular a la tableta...
si quiero recuperar las ideas tengo el blog de notas, de ahi lo recupero en un
trabajo en Word; también a veces grabo audios de ciertas clases... bajé una
aplicacion a la cual le puedes dictar y va escribiendo lo que le digo, también
para mi es muy fécil estar viendo un video, pensar cosas y decirlas, asi se van
apuntando solitas. Creo que la tecnologia si sirve, si le sabes sacar provecho

(Estudiante de séptimo semestre).

En nuestro grupo de facebook y de whats nos ayudamos. A mi me gusta mucho
buscar informacién extra de las clases y soy muy fanatica de la buena orto-
grafia y de la buena redaccion, entonces lo uso mucho para compartir en face-
book y whats y comparto links, imagenes, te construyen, te complementan...
me gusta mucho ayudar a las personas que me preguntan, si me dicen: “oye,
;como se hace esto?” Les ayudo porque siento que es un medio de generar
un aprendizaje colectivo y si, depende cémo lo uses (Estudiante de primer

semestre).

3. La vinculacién: Asi, tenemos que la universidad, ademads de pro-

porcionar una educacién formal, valores, hdbitos que la comu-

nidad considera como aceptables para el buen desarrollo de las

futuras generaciones, resulta ser un espacio fuertemente atravesado

por vinculos. El vinculo que se despliega a lo largo del tiempo es un

elemento muy relacionado con la experiencia intersubjetiva que se

construye a partir del conocimiento que se tiene de la existencia de

las cosas y de lo que Rizo (2009, p. 10) denomina el “encuentro del

sujeto con otra conciencia’, de modo que el sujeto es el efecto de

todos los vinculos que ha tenido a lo largo de su vida.
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mecanismo de identificacion/distincién, el sujeto surge como tal y se relaciona

con los Otros (antecesores, contemporaneos o sucesores) (Sudrez, 2009, p. 74).
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Puesto que el sujeto es el resultado de todos los vinculos que es-
tablece a lo largo de la vida, estos no se dan en abstracto, son pro-
ducto de la interaccién cotidiana que se ejerce en “los modos de
hacer” en determinados dmbitos de accion, como el universitario.
Por lo tanto, esta practica que establecen en este espacio deriva

en dos formas de relacionarse:

1. Vincularse afectivamente
2. Vincularse no afectivamente

En la primera forma de relacionarse se detectaron dos tipos de
vinculos: Vincularse con los amigos: Entendida como un “modo de
hacer” mediante el cual las personas establecen relaciones cordiales,
de interaccidn, de intercambio, de alianza y de solidaridad, basadas
en reglas convencionales, en el reconocimiento y respeto de la iden-
tidad del otro. Esto es lo que dicen los estudiantes al respecto:

Para mi un amigo es como un hermano, es esa persona en que puedes confiar
indudablemente aunque se enojen y se digan cosas, a los 5 minutos ya estdn
« . : »o s

perdéname por favor no quiero perderte ...” yo sé que los veo y puedo correr
y abrazarlos y ya sé que mi semana va a empezar bonito porque son parte de tu
formacion, porque siempre te preguntan por la tarea y asi, son esa parte que te
ayudan a tu conocimiento a la tarea, cuando estds haciendo en equipo, echas
relajo pero también sale més bonito de la motivacién que hay al estar con ellos

(Estudiante de primer semestre).

Yo pienso que juegan un papel importante porque tener una amistad es como
tener un respaldo un apoyo ante cualquier situacién pues como seres humanos
tenemos derecho a equivocarnos y a confundirnos y siempre necesitamos una
opinién distinta de la que te puede dar un familiar y como en la universidad
veo que en la mayoria de salones son mayormente de nifias, como es sabido, yo
he tenido la idea de que las mujeres tienen mayor facilidad de escuchar o son
mas responsables que los ninos y tengo facilidad para llevarme con las mujeres

(Estudiante de primer semestre).
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Y Vincularse con la pareja: Entendido como los lazos sentimentales

que una persona mantiene con otra; en este caso son relaciones que

se establecen generalmente con el grupo de iguales.

Lazos sentimentales son otros que estableces aqui... yo si intenté tener una
novia en la Universidad, es bonito, te diviertes con ella, pero luego para qué
iquiere meter todas las materias contigo! y tti asi de: “ay... si somos novios y te
. » .
quiero, pero no te voy andar cargando todas las clases”... es muy bonita esta
etapa porque ya comprendes qué es una relacion, ya no nada mds la agarras de
la manita y vimonos a dar una vuelta, ya tienes un panorama mds completo

de lo que es una relacion (Estudiante de quinto semestre).

A veces cuando tienes una relaciéon con otra persona te llega a afectar con la
escuela. Yo lo he vivido y a mi me afecta, porque cuando terminas con una
persona te afecta animicamente y es de: “para qué voy a la escuela, ya no le veo
chiste” o luego pierdes tiempo por estar con tu novia y dices “bueno tengo
cinco faltas entonces falto el lunes y no hay bronca y después falto el martes y
no hay bronca y” y luego tienes un montén de faltas y dices “todo por tu culpa”
a veces descuidas unas cosas por tener una relacién y viceversa (Estudiante de

quinto semestre).

La segunda forma, Vincularse no afectivamente con el grupo de pares:

Hace referencia a relaciones antagénicas que pueden derivar o no

en conflicto dentro del espacio.
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Es como ese clic que haces con ciertas personas, que no con todo el mundo.

Con quien no te llevas bien, jaunque quieras! (Estudiante de tercer semestre).

Eso de tener novio y tener amigos no se lleva mucho, es peligroso. Tuvimos
la experiencia que dentro de nuestro grupo, un companero anduvo con una
muchacha de otra bolita de amigos, lo que pasé es que esa bolita le agarrd
tirria a nuestro compaiiero porque ya no anda con esa muchacha y se hicieron
muchos chismes, entonces ya es el conflicto de esa muchacha y su bolita con

nosotros. Nosotros no tenemos ningin problema, pero si se presta a tener
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pique porque ellos no quieren convivir con nosotros o con él y empieza a
haber el aislamiento, y hace que tengas conflicto entre otros grupos de amigos

(Estudiante de quinto semestre).

Las redes sociales, desde mi punto de vista, te hacen sentir como un poco libre
porque te puedes expresar sin que te juzguen y ahi la aprobacién va a ser que
te sigan, te den un like o te compartan; si no pasa ninguna de estas tres, no
importa porque nadie estd dafiando tu punto de vista, nadie se estd metiendo
con lo que ta estds compartiendo y es diferente en clase porque en clase no lo
puedes compartir tan abiertamente porque dices “ay no es que el de al lado me
cae mal” o a alguien tu le caes mal y siempre quiere contradecirte o siempre
te quiere poner el pie... También se da que te pelees por redes sociales, que a
mi se me hace absurdo que lo hagas cuando no estds viendo a la otra persona

(Estudiante de quinto semestre).

Podemos ver que la universidad conserva en su interior el conjunto
de précticas escolares que definen la preparacién que deberdn ob-
servar en la vida cotidiana los futuros profesionales, asi como el
espiritu critico y autocritico. Esto se aprecia cuando los estudiantes

expresan frases como las siguientes:

Yo era muy malo en la escuela, entonces aqui encontré mi método. Yo soy muy
visual, entonces la informacién que quiero organizar la distribuyo por colores
y hago algunos diagramas que son mds como esquemas comparativos de las
lecturas. Las leo como tres o cuatro veces: en la primera, leo los titulos para ver
de qué trata la lectura, luego la reviso a partir de las palabras que no conozco,
hago mi lista de palabras y las busco en el diccionario, ya que tengo esas pala-
bras hago una lectura general, las ideas principales las paso como las explicaria
yo y las copio en un cuaderno y de ahi las paso a la categoria de colores, por
ejemplo azul, pueden ser las ideas principales del autor, rosa, las ideas secunda-

rias, y asi estudio las lecturas yo (Estudiante de séptimo semestre).

Yo siento que vengo acostumbrada a que en el bachillerato usaba la informa-

cién de internet, del Rincén del vago, Wikipedia, pero aqui (en la universidad)
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es totalmente diferente, pues la mayoria de maestros te dan otras opciones
de consulta o el programa trae otras lecturas complementarias para que ahi te
bases, para mi es bueno y a la vez complicado, porque ya no te puedes dar el lujo
de tomar de internet lo primero que aparezca, te tienes que tomar las cosas mds en

serio (Estudiante de primer semestre).

Pudo observarse que, si bien existe un alto nivel de uso de recursos
tecnoldgicos por parte de los estudiantes, la logica de su utiliza-
cién adn puede definirse como instrumental, porque presenta una
declinacién de los usos cuando estos implican procesos de ense-
nanza-aprendizaje. En este sentido lo social y lo individual quedan
articulados e implicados por fuerza, pues la tecnologia es una forma
histéricamente determinada por lo cultural y tiene su correlacion
en ese proceso subjetivo e individual en donde los estudiantes in-
ternalizan dichos usos.

Un punto de relevancia hallado en el presente estudio se en-
cuentra en la distancia que se observa entre la mediacién de los
aprendizajes denominados oficiales y las estrategias de aprendizaje
espontdneo, es decir, las que surgen de las interacciones de los jo-
venes en el contexto de la vida cotidiana en relacién con las esco-
lares. Si bien este aprendizaje muestra, en este primer acercamiento,
habilidades y competencias interesantes para verterse en el campo
educativo, aiin se encuentran atrapadas en la 16gica de los bienes de
consumo, donde gana importancia la adquisicién de informacién y
no asi el transitar hacia bienes de conocimiento.

Morduchowicz, sostiene que:

muchos de los jévenes de hoy conforman una generacién multimedia. Afirma
que dentro del proceso de construccion de identidad esos jévenes, para in-
tegrarse a su generacion deben ser y hacer como los demas. Por ello, cuando
usan internet estdn mostrando no solo habilidades para manejar ese recurso,
sino que ademds estan en condiciones de conocer las rutas de navegacién
aceptadas por su grupo social (ciertos sitios y paginas comunes donde pueden

socializar y conocer personas de todo el mundo). Como consecuencia de este
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proceso de aceptacion y pertenencia, sus practicas digitales llevan implicito el
conocimiento de simbolos, lenguajes y c6digos que ellos mismos van confi-
gurando con su uso cotidiano. Se trata de un camino de doble via: aceptacién
y uso de los recursos tecnoldgicos. Son los jévenes quienes han contribuido a
crear c6digos y modos de uso, asi como a replantear los usos sociales de esos

recursos (2010, p. 133).

Con lo anterior queremos enfatizar que, de acuerdo con el estudio,
los estudiantes universitarios no organizan ni planifican sus activi-
dades académicas utilizando las herramientas que ofrecen las TIC.
El hecho de que los alumnos perciben que el uso de tecnologia fa-
vorece sus estrategias de aprendizaje, pero en realidad no la aplican,
se explica por la representacién social que se tiene de la educacion,
situada en un modelo tradicional anclado a formas estaticas de
tiempo, espacio y papeles de los actores educativos.

Si el mandato a la escuela es la formacion de profesionales actua-
lizados capaces de acceder al mercado laboral en igualdad de con-
diciones con respecto a otras instituciones de educacién superior,
la UPN no estd dando respuesta a tales requerimientos, puesto que
la mediacién del conocimiento de los alumnos sigue mayormente
sustentada en libros y fotocopias. Por otra parte, herramientas
como internet tienen un uso educativo vinculado con recuperar
informacion, insumos para hacer tareas, crear grupos virtuales para
compartir dudas sobre las actividades y tareas, pero en su mayoria
los estudiantes destinan el tiempo conectados al entretenimiento y
a la socializacidn, realizando actividades como: chatear, ver videos,
escuchar musica y jugar videojuegos, debido a que les es mds facil
manejarse con saberes conectados en virtud de que la experiencia
tecnologica estd vinculada con la experiencia cultural de los jévenes.

Con estos elementos en mente aparece de nuevo el hecho de que
la universidad estd alejada de la realidad de los jovenes, con lo que
queda al aire la propuesta de incorporar los aprendizajes generados
en el dmbito cotidiano hacia procesos formales de ensefianza-
aprendizaje, reducir esa brecha y permitir el paso a la sociedad del
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conocimiento, pues las TIC pueden constituirse como herramientas
que promueven y fortalecen las practicas escolares.

Para concluir, segiin Morin, Ciurana y Motta (2006, p. 57) el
principal objetivo de la educacién de estos tiempos es educar para
el despertar de una sociedad-mundo, lo que implica ir mas alld de
la meta de acceso y uso de la tecnologia, para ensenar a la ciuda-
danfa a reflexionar y desarrollar un pensamiento critico. Este tipo
de educacion permite crear a un hombre capaz de decidir qué ne-
cesita aprender, de buscar lo que le hace falta y por lo tanto de in-
sertarse como actor de un proceso de desarrollo.

A partir del andlisis de los resultados obtenidos en este estudio,
que nos permiti6 conocer que estos alumnos le dedican a la préctica
de estudiar en la universidad un promedio de diez horas al dia, que
tienen traslados de cuatro horas en promedio y que presentan con-
diciones socioeconémicas que les suponen un reto, cobra mucho
sentido resaltar y comprender expresiones como: “es un orgullo y
gran responsabilidad ser estudiante UPN”, “estoy muy agradecida
con la Universidad Pedagdgica Nacional”; porque evidencia lo que
para ellos significa ser estudiante en la UPN, significa que, a pesar de
las dificultades, la universidad sigue apareciendo como un espacio
altamente significativo en la vida de los educandos.
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CAPITULO 3
CONOCIMIENTOS MATEMATICOS DE PROFESORES

Y PRACTICAS DOCENTES: UN ESTUDIO SOBRE LA
ENSENANZA DEL ALGEBRA CON TECNOLOGIA
Ivonne Twiggy Sandoval Cdceres

Armando Solares Rojas

Montserrat Garcia Campos

INTRODUCCION

El sistema educativo mexicano promueve desde las politicas edu-
cativas y el curriculo el uso de tecnologias para la ensenanza y el
aprendizaje del algebra. Para aplicarlo en las aulas, los profesores
cuentan con una red compleja de conocimientos y practicas rela-
cionados con las matemadticas y su didactica. Sin embargo, las con-
diciones en las que los profesores ejercen su tarea, son formados y
evaluados, requieren de un andlisis cuidadoso que permita la com-
prension profunda de cémo adquieren sus conocimientos matema-
ticos y didécticos, y de como les dan sentido para que repercutan
favorablemente en el aprendizaje de sus estudiantes.

El creciente interés por caracterizar aspectos del conocimiento
profesional del profesor de matematicas y sus practicas ha llevado
a investigadores en educacién matemdtica (Ball, Thames y Phelps,
2008; Davis, 2014; Gaeber y Tirosh, 2008; Godino, 2009; Da Ponte
y Chapman, 2006; Sosa, 2011, y Rojas, Flores y Ramos, 2013) a
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sugerir que, para estudiar este tipo de conocimiento, se necesita
tomar en cuenta su complejidad y su estrecha relacién con la prac-
tica, las condiciones de trabajo, asi como los objetivos explicitos e
implicitos de dicha labor.

El proyecto que presentamos estd inscrito en el Programa para
el Desarrollo Profesional Docente (Prodep 23244) y tiene por ob-
jetivo principal analizar el conocimiento de los profesores cuando
ensenan dlgebra usando herramientas tecnoldgicas. En particular,
en esta presentacién mostramos los primeros avances de nuestra
investigacion: el disefio metodolégico y las herramientas tedricas
que dan cuenta de estos conocimientos. Partimos del supuesto
teérico de que los conocimientos de los profesores toman forma
y se despliegan al ser puestos en accién para gestionar sus clases
(Davis, 2014). Si bien las estrategias diddcticas de los profesores se
construyen con base en los conocimientos proporcionados por su
formacion inicial, sus concepciones de las matematicas, sus cono-
cimientos del curriculum, sus manejos de los tiempos administra-
tivos y las evaluaciones, en realidad adquieren sentido al aplicarlos,
a partir de la manera en que se desarrollan las clases especificas, con
estudiantes concretos.

ANTECEDENTES Y MARCO TEORICO

Diversas investigaciones analizan al maestro cuando usan Tecno-
logias Digitales (DT) en el sal6n de clases para la ensenanza de las
matematicas. Una de las concepciones que se reconocen al incor-
porar la tecnologia en los sistemas escolares es como un conjunto
de herramientas o medios para hacer lo mismo, pero de una ma-
nera mas eficiente (McFarlane, 2001), el énfasis de esta relaciéon con
el curriculo consiste entonces en agregar elementos de tecnologia
a las tareas de aprendizaje para un mejor logro de los objetivos
planteados. Sin embargo, hay otras concepciones en las que las TD

se consideran laboratorios matemadticos que permiten el acceso a
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ideas poderosas (Rojano, 2003). En este sentido, se han identificado
diversos softwares educativos con potencial para visualizar, repre-
sentar y ejecutar algoritmos que le posibilitan al maestro crear es-
pacios didécticos a fin de que los alumnos reflexionen, exploren,
experimenten y prueben conjeturas. En particular, hay resultados
que dan cuentan del efecto de algunos softwares en el aprendizaje
de la geometria, el dlgebra y el célculo. El papel del profesor y su
conocimiento es central, como lo plantean McFarlane, Bonnett y
Williams (2000), pues es él quien provee condiciones para ayudar a
los estudiantes a su comprensiéon matematica.

En este proyecto de investigacién nos centramos en la ensenanza
del dlgebra escolar. Consideramos que el dlgebra es mucho mds que
solo procedimientos y conceptos (Filloy, 1999; Kieran y Drijvers,
2006) por lo que una de las ventajas de usar software educativo, es-
pecificamente CAS (Computer Algebra Systems), es que provee a las
transformaciones y expresiones algebraicas de sentido y significado
(Puig y Rojano, 2004). Segtin Pierce y Stacey (2004), usar CAS para
hacer matemadticas requiere de conocimiento matemético, conoci-
miento de la mdquina, asi como de una constante interaccion entre
el conocimiento matematico y el conocimiento de la tecnologia.

Consideramos que un profesor es competente en el uso de CAS
para la ensefianza del dlgebra si tiene conocimiento de las reglas,
su utilizacién y la resolucién de las situaciones algebraicas proble-
maticas; también si explora nuevas situaciones relacionadas con
las reglas propias de esta herramienta y propone nuevos usos a sus
alumnos para comprobar resultados. En esta misma linea, se han
registrado los cambios en las practicas matemadticas que se generan
con la incorporacién de CAS a los salones de clases (Pierce y Stacey,
2004; Artigue, 2002; Guin y Trouche, 1999). Estas investigaciones
reportan en particular ciertas resistencias de los profesores para
la integracién de las tecnologias en sus practicas de ensefianza.
Algunas de las explicaciones aducidas consisten en la identificacién
del uso de CAS como un mero verificador y aplicador mecénico

de técnicas. Sin embargo, numerosas investigaciones en diddctica de
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las matematicas han mostrado evidencia sélida de que la tecnologia
puede ser un elemento activo en la construccion de significados de
los objetos mateméticos (Artigue, 2002; Guin y Trouche, 1999; Hitt
y Kieran, 2009; Kieran et al., 2006; o bien Solares y Kieran, 2013).
La investigacién que presentamos se ubica en este conjunto de in-
vestigaciones y se centra en el estudio de los conocimientos y las
practicas docentes.

DISENO METODOLOGICO

La metodologia de esta investigacion es de cardcter cualitativo
(Miles y Huberman, 1994) y nos permite acercarnos, identificar y
analizar conocimientos matematicos y didacticos movilizados por
profesores de secundaria cuando usan la herramienta tecnolédgica
CAS en sus clases “cotidianas” de algebra.

Dado que las acciones de los profesores por identificar emergen
en sus practicas, es necesario utilizar técnicas e instrumentos ade-
cuados (observaciones no participantes de clases y entrevistas). Por
tanto, los participantes en este estudio serdn profesores de matemad-
ticas de secundaria con experiencia en el uso de tecnologia y con
disponibilidad para ser observados cuando ensefian algebra.

La ruta metodoldgica diseniada consiste en:

+ Elaboracién del estado del arte del tema de investigacion.
+  Construccion de marco tedrico y de categorias de andlisis.
+ Diseno de los instrumentos de recoleccién de datos.

*  Recoleccién de datos.

+  Seleccién de casos y andlisis a profundidad.

+  Obtencién de conclusiones.

+ Redaccién del informe final de la investigacion.

Para realizar esta investigaciéon hemos considerado las siguientes
etapas:

62



Capitulo 3. Conocimientos matemdticos de profesores y practicas docentes

ETAPA 1. Revision de la literatura y diseiio tedrico-metodol6-
gico para construir los instrumentos de recoleccién y anilisis de

datos:

+  Se identificardn, revisaran y discutirdn documentos que so-
portan la elaboracién del estado del arte.

+ Se organizaran sesiones de trabajo que permitan la discusion
y elaboracién de un marco tedrico inicial que dard pie a la
construccion de algunas categorias de analisis.

+ Se disefiardn y pondrdn a prueba guiones de observacién y
de registro en diario de campo.

+ Serealizardn los primeros acercamientos a escuelas secunda-
rias para seleccionar a los sujetos participantes.

*  Se elaborard un informe con los avances de la investigacién

para presentarse en un evento nacional o internacional.

ETAPA II. Trabajo de campo, analisis de datos y elaboracién del

informe final:

+  Se recabardn los datos en una escuela secundaria.

+ Se transformardn y seleccionaran aquellos que sean rele-
vantes en términos de las categorias de andlisis.

+  Se seleccionardn los casos por analizar a profundidad.

+ Se elaborard el informe final con los resultados y conclu-
siones de la investigacion.

+ Se enviard una propuesta de publicacién con los resultados
obtenidos.

Con el fin de recabar los datos relevantes para el estudio conside-
ramos pertinente utilizar tres instrumentos: a) observaciones de
clase, no participante; b) entrevistas (de ser necesario), y ¢) diario
de campo. Los temas de clase y las herramientas computacionales
seran elegidas por cada profesor. En particular, nos interesa ob-
servar clases cuando el profesor introduce un concepto y no cuando
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se ejercite. Todos estos datos permitiran identificar el conocimiento
matemadtico y tecnoldgico, asi como las acciones realizadas en las
practicas docentes cuando se usan herramientas tecnoldgicas.

La informacion se registrara en videograbaciones y grabaciones,
al igual que como notas de los investigadores en el diario de campo.
Este tipo de registro permitird la transformacién posterior de los
datos en transcripciones para el analisis. Se utilizara el método de
triangulacién tanto de datos como de investigadores (de nuestro
CA como con los colegas de CAC y del grupo de investigacién de
reconocimiento internacional), lo que hace que la discusion y las
conclusiones tengan una perspectiva profunda y mas completa.

El andlisis de datos estard centrado en los episodios de toda la
clase en los que se usen tecnologias, y puede ser una sesioén de clase
o parte de una sesidn, o secuencia de sesiones de ensefianza en las

que se aborde un tema de dlgebra de secundaria.

A MANERA DE CIERRE

Si bien este proyecto de investigacion esta en la fase inicial de su
realizacién, consideramos relevante su presentacion en el II Colo-
quio de Investigacién del Area Académica 4 porque, por una parte,
la discusion y difusion de su disefio teérico-metodoldgico apunta
hacia la difusién y la construccion del didlogo entre las diversas mi-
radas académicas que se estén desarrollando en el Area Académica
4. Consideramos de interés principal la creacién de estos espacios
de comunicaciéon académica que puedan fructificar en futuras co-
laboraciones en nuestra misma drea.

Por otra parte, este proyecto tiene un amplio espectro de posi-
bles destinatarios: desde estudiantes de licenciatura y de posgrado,
profesores de matemdticas en ejercicio y de Escuelas Normales, di-
sefiadores de curriculo, materiales educativos y evaluaciones, hasta
colegas de la UPN y, en general, investigadores de Educacién Mate-

matica.

64



Capitulo 3. Conocimientos matemdticos de profesores y practicas docentes

REFERENCIAS

Artigue, M. (2002). Learning mathematics in a CAS environment: The genesis of
a reflection about instrumentation and the dialectics between technical and
conceptual work. International Journal of Computers for Mathematical Lear-
ning, 7, 245-274.

Ball, D., Thames, M. y Phelps, G. (2008). Content Knowledge for Teaching: What
Makes It Special? Journal of Teacher Education, 59 (5), 389-407.

Da Ponte, J. P. y Chapman, O. (2006). Mathematics teachers’ knowledge and prac-
tices. En A. Gutiérrez y P. Boero (eds.), Handbook of research on the psycho-
logy of mathematics education (pp. 461-494). Réterdam, Paises Bajos: Sense
Publishers.

Davis, B. (2014). Teachers’-mathematics-knowledge-building communities. En A.
Solares, P. Preciado y C. Francis (coords). Qué, cémo y por qué: una conver-
sacién internacional sobre el aprendizaje de profesores de matemdticas. What,
How and Why: An international conversation on mathematics teacher learning
(pp. 147-166). México: Universidad Pedagégica Nacional /Universidad de
Calgary, Canada.

Filloy, E. (1999). Aspectos tedricos del dlgebra educativa. México: Grupo Editorial
Iberoamericana, Serie Investigacion en matemdtica educativa.

Gaeber, A. y Tirosh, D. (2008). Pedagogical Content Knowledge. Useful concept
or Elusive Notion. En P. Sullivan y T. Wood (eds.), Knowledge and Beliefs in
Mathematics Teaching and Teaching Development (pp. 117-132). Réterdam,
Paises Bajos: Sense Publishers.

Godino, J. (2009). Significado institucional y personal de los objetos matemdticos.
Coleccién Digital Eudoxus (11).

Guin, D. y Trouche, L. (1999). The complex process of converting tools into
mathematical instruments: The case of calculators. International Journal of
Computers for Mathematical Learning, 3, 195-227.

Hitt, E y Kieran, C. (2009). Constructing knowledge via a peer interaction in a CAS
environment with tasks designed from a Task-Technique-Theory perspective.
International Journal of Computers for Mathematical Learning, 14, 121-152.

Kieran, C. (2006). Research on the learning and teaching of school algebra at the
middle, secondary, and college levels. En F. Lester (ed.), Handbook of Research
on Mathematics Teaching and Learning. NCTM.

Kieran, C. y Drijvers, P. (2006). The co-emergence of machine techniques, paper-
and-pencil techniques, and theoretical reflection: A study of CAS use in se-
condary school algebra. International journal of computers for mathematical
learning, 11 (2), 205-263.

65



Procesos socioeducativos mediados por tecnologia

Kieran, C., Drijvers, P., con Boileau, A., Hitt, E, Tanguay, D., Saldanha, L., y
Guzmadn, J. (2006). The co-emergence of machine techniques, paper-and-
pencil techniques, and theoretical reflection: A study of CAS use in secon-
dary school algebra. International Journal of Computers for Mathematical
Learning, 11,205-263.

McFarlane, A., Bonnett, M. y Williams, J. (2000). Assessment and multimedia
authoring. A technology for externalizing understanding and recognizing
achievement. Journal of Computer Assisted Learning, 16, 201-212.

McFarlane, A. (2001). El aprendizaje y las tecnologias de la informacion. Experien-
cias, promesas, posibilidades. Madrid, Espana: Aula XXI Santillana.

Miles, M. B. y Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded
sourcebook, (2a ed.), Londres, Gran Bretafia: Sage.

Pierce, R. y Stacey, K. (2004). A framework for monitoring progress and planning
teaching towards the effective use of computer algebra systems. International
Journal of Computers for Mathematical Learning, 9, 59-93.

Puig, L. y Rojano, T. (2004). The history of algebra in mathematics education. The
future of the teaching and learning of algebra. The 12th ICMI Study. Editado
por Kaye, S., Chick, H. y Kendal, M. (eds.). The University of Melbourne,
Australia/Kluwer Academic Publishers.

Rojano, T (2003). Incorporacién de entornos tecnolégicos de aprendizaje a la cul-
tura escolar: Proyecto de innovacién educativa en Matemdticas y Ciencias en
escuelas secundarias publicas de México. Revista Iberoamericana de Educa-
cion. 33, 135-165.

Rojas, N., Flores, P. y Ramos, E. (2013). El anélisis did4ctico como herramienta
para identificar conocimiento matemdtico para la ensefanza en la préctica.
En L. Rico, L. Lupidiiez y M. Molina, Andlisis diddctico en educacién mate-
madtica. Metodologia de investigacién, formacion de profesores e innovacién
curricular (pp. 191-210). Granada, Espafia: Comares.

Solares, A. y Kieran, C. (2013). Articulating syntactic and numeric perspectives on
equivalence: the case of rational expressions, Educational Studies in Mathe-
matics, 84, 115-148.

Sosa, L. (2011). Conocimiento matemdtico para la ensefianza en bachillerato: un
estudio de dos casos. Trabajo de tesis doctoral. Huelva, Espana: Universidad
de Huelva.

Sinclair, N., Arzarello, E., Trigueros, M., Lozano, M.N., con Dagiene, V., Behrooz,
E., y Jackiw, N. (2010). Implementing digital technologies at a national scale
- The Seventeenth ICMI Study. En C. Hoyles y J. B. Lagrange (eds.), Mathe-
matics Education and Technology - Rethinking the Terrain - New ICMI Study

Series (pp. 61-78). Estados Unidos: Springer.

66



CAPITULO 4

PERFILES EN ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION
DE APRENDIZAJE DE ESTUDIANTES

DE CONTEXTOS VIRTUALES

Rebeca Berridi Ramirez

INTRODUCCION

La insercion de la tecnologia en el ambito educativo y su impli-
cacion en procesos de ensefianza y de aprendizaje han generado
diferentes lineas de investigacion. Una de ellas centra su interés en
las habilidades y los procesos de orden cognoscitivo-motivacional
que el estudiante posee o desarrolla en su participacién en estos
ambientes virtuales.

Penalosa y Castafieda (2009) senalan que, para el aprovecha-
miento en la era del conocimiento, existe la necesidad de desarrollar
habilidades de autorregulacion. En el mismo tenor se encuentran
posturas acerca de contar por parte del estudiante con habili-
dades o estrategias de autorregulacion del aprendizaje que lo con-
duzcan a desempenos exitosos en ambientes virtuales de estudio.
Esta vision es respaldada por diferentes estudios, los cuales sitian
el aprendizaje autorregulado como prerrequisito (Ally, 2004), o
como mediador potencial con poder de influencia y de determina-
cién (Barnard, Lan y Paton, 2010; Berridi, 2014; Lynch y Dembo,
2004; Winters, Greene y Costich, 2008). Este bagaje acreditaria la
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necesidad de fomentar o desarrollar este tipo de estrategias en los
estudiantes para permitirles que asuman la responsabilidad de su
propio aprendizaje, y que puede darles autodisciplina (Dembo,
Junge y Lynch, 2006; Lynch y Dembo, 2004).

No solamente se identifica cierta obligacién de impulsar o de-
sarrollar las habilidades de autorregulacion de los estudiantes; a la
par también se apunta la necesidad de precisar procesos o habili-
dades de autorregulacion, lo que aportaria lineas mas claras para
la promocién de habilidades especificas (Barnard, Lan y Patdn,
2010; Penalosa, 2007; Winters et al., 2008). Con este paraguas de
senalamientos el trabajo propone identificar estrategias de autorre-
gulacion de aprendizaje que distingan a estudiantes de programas
educativos a distancia, dependiendo de su nivel de desempeno aca-
démico.

Se presenta a continuacién una breve descripcién sobre la con-
ceptualizacion del constructo de autorregulacién y el Modelo que
propone Zimmerman, los cuales son los referentes tedricos de la
investigacion. El concepto de aprendizaje autorregulado es pro-
puesto por Zimmerman (1989), quien lo define como el grado
en que los estudiantes participan en el dmbito metacognoscitivo,
motivacional y de comportamiento en sus procesos de aprendi-
zaje; es decir, los estudiantes generan pensamientos, sentimientos
y acciones que les permiten cumplir con las metas de estudio que
ellos mismos se plantean (Zimmerman, 2001). Diferentes autores,
como Zeidner, Boekaerts y Pintrich (2000), acenttian que el apren-
dizaje autorregulado hace referencia a una concepcién del aprendi-
zaje estructurada por dimensiones cognoscitivas, motivacionales y
conductuales que guian al individuo para seleccionar y ajustar sus
acciones a fin de alcanzar las metas de aprendizaje deseadas.

Se han desarrollado diferentes modelos teéricos de aprendizaje
autorregulado, como el de Winne y colaboradores (Winne, 2001),
el de Zimmerman y colaboradores (Zimmerman y Martinez-
Pons, 1986, 1988; Zimmerman, 2000) y el modelo de Pintrich
(Garcia y Pintrich, 1996; Pintrich, 1989, 2000). Pintrich (2000) y
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Zimmerman (2001) apuntan que estos modelos poseen plantea-
mientos similares, como: asumen que los aprendices son activos en
la construccién de sus propios significados y metas, influidos por
varios factores del ambiente y de su propio sistema cognoscitivo;
los individuos son capaces de monitorear y controlar aspectos cog-
noscitivos, motivacionales, conductuales y contextuales del apren-
dizaje; la regulaciéon puede ser impulsada o facilitada por factores
intraindividuales como biolégicos y de desarrollo, asi como por in-
fluencias extra individuales ubicadas en el contexto; destacan la ca-
pacidad del individuo para fijar metas de su aprendizaje, y es contra
estas metas que se monitorea el aprendizaje, mediante procesos de
control influidos por los resultados de la evaluacién, y colocan e
el aprendizaje autorregulado como un mediador entre influencias
personales y contextuales y el desempefio de aprendizaje real.

El Modelo de Autorregulaciéon del Aprendizaje de Zimmerman,
el cual describe la autorregulacion del aprendizaje como un proceso
abierto que requiere una actividad ciclica por parte del aprendiz,
ocurre en tres fases principales, dentro de las cuales tienen lugar
varios procesos (Schunk y Zimmerman, 2003; Zimmerman, 2000).
Todos los procesos y los subprocesos implicados estan relacionados
entre si y responden a ajustes continuos, debido a las fluctuaciones
en los componentes personal, conductual y contextual. Se concep-
tualiza la autorregulacion del aprendizaje como un proceso en el
que participan pensamientos, sentimientos autogenerados y ac-
ciones que se planean y se adaptan ciclicamente para el cumpli-
miento de metas personales.

Las tres fases principales a las que hace referencia Zimmerman
son: 1) fase previa, 2) fase de realizacién y 3) fase de autorreflexion.
La fase previa del modelo se caracteriza por diferentes tipos de as-
pectos o creencias, como: el establecimiento de objetivos, la planifi-
cacion estratégica y el interés intrinseco por la tarea. Zimmerman y
Martinez-Pons (1992) refieren que el establecimiento de objetivos
y la planificacién estratégica estdn afectados por la percepcion de
autoeficacia, el tipo de objetivos escolares o el valor atribuido a los
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trabajos escolares. El interés intrinseco en la tarea se caracteriza por
la persistencia o esfuerzo en las tareas de aprendizaje (Zimmerman
y Martinez-Pons, 1990).

La fase de realizacion incluye los procesos de autocontrol y
autoevaluacién que tiene la intencién de enfocar la atencién en
la tarea de aprendizaje y del cuidado o control de los distractores
ambientales. El automonitoreo facilita informacién sobre los pro-
gresos y fracasos relativos a un determinado criterio de referencia,
como calificaciones u objetivos escolares, éxito escolar de compa-
fieros, entre otros (Winne, 1995).

La autorreflexién, como tercera fase, comprende diferentes
tipos de procesos. La autoevaluaciéon de los resultados escolares
es normalmente uno de los procesos autorreflexivos iniciales, que
implica la comparacién de la informacién monitoreada con algin
objetivo educativo concreto. Los procesos de atribucion causal des-
empenan un papel fundamental en los procesos de autorreflexion.
Los alumnos que autorregulan su aprendizaje afrontan sus resul-
tados escolares como consecuencia de su esfuerzo, lo que permite
la identificacion de fuentes de error y de una reorganizacion estra-
tégica de su aprendizaje. Otro de los procesos implicados en esta
fase son las reacciones de satisfaccién-insatisfaccion. Se apunta, en
general, que las reacciones favorables hacia el resultado de aprendi-
zaje incrementan la autoeficacia, el interés intrinseco por la tarea, y
promueven orientaciones mas centradas en los objetivos de apren-
dizaje (Nunez, Solano, Gonzélez-Pienda y Rosario, 2006).

El desarrollo de pruebas o escalas para evaluar aprendizaje au-
torregulado ha sido amplio, se destacan: El Cuestionario de Estra-
tegias Motivacionales para el Aprendizaje (Motivated Strategies for
Learning Questionaire, MSLQ) de Pintrich (2000); Inventario de
Estrategias de Estudio (Motivated Strategies for Learning Inventory,
LASSI) de Weinstein (Weinstein, Powdrill, Husman, Roska y Dier-
king, 1998); Inventario de Estilos de Aprendizaje y Orientacién
Motivacional al estudio EDAOM, de Castaneda y Ortega (2004); y La
Escala de Estrategias de Aprendizaje de Martinez-Guerrero (2004).
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Estos instrumentos antes mencionados estdn dirigidos a poblacién
de estudiantes en ambientes presenciales; también se han desarro-
llado instrumentos que evaltan el constructo en situaciones de
aprendizaje en linea, entre ellos: Pefialosa y Castafieda (2011) hacen
una adaptacién y adicién de una subescala al Inventario de Estilos
de Aprendizaje y Orientacién Motivacional al estudio EDAOM;
Cuestionario de Aprendizaje Autorregulado en Linea (Online
Self-Regulated Learning in the Online Learning Enviroment, OLSQ)
de Barnard, Lan, To, Paton y Lai (2009) el cual se conforma por
seis dimensiones: Estructuracion del Ambiente, Establecimiento
de Metas, Manejo del Tiempo, Busqueda de Ayuda, Estrategias de
Trabajo y Autoevaluacién; y La Escala Aprendizaje Autorregulado
en Contextos Virtuales de Aprendizaje de Berridi (2014), el cual
se estructura en cuatro dimensiones: Estrategias de Planeacién y
Control en Contextos Virtuales de Aprendizaje, Atribuciones Moti-
vacionales en Contextos Virtuales de Aprendizaje, Trabajo Colabo-
rativo con Compaieros y Apoyo del Asesor a la Tarea.

Se ha senalado el papel central que poseen la autorregulacién
para el aprendizaje, e igualmente la necesidad explicita de avanzar
en identificar estrategias especificas asociadas a desempenos exi-
tosos en estudiantes de educacion en linea, lo que permitiria ofrecer
bases solidas para el desarrollo o fortalecimiento de habilidades que
convertirdn a los estudiantes en mejores gestores de su aprendizaje
en estos tipos de ambiente.

El trabajo plantea los siguientes objetivos:

1. Identificar estrategias especificas de autorregulacién de
aprendizaje que caractericen a los estudiantes de programas
educativos virtuales.

2. Identificar estrategias especificas de autorregulaciéon de
aprendizaje que distingan a los estudiantes de programas
educativos virtuales segtin su nivel de desempefio académico.
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METODO

Participantes

Participaron 507 estudiantes con una media de edad de 32.17 afos,
con rangos de 15 a 66 anos. La muestra se conformé por 58.5%
de mujeres y 40.2% de hombres. Los estudiantes pertenecen a un
programa de nivel medio superior de modalidad a distancia, coor-
dinado por la Secretaria de Educacién del Gobierno de la Ciudad
de México. La muestra se seleccioné mediante un procedimiento

intencional, no aleatorio.

Instrumento

La Escala Aprendizaje Autorregulado en Contextos Virtuales de
Aprendizaje de Berridi (2014 en prensa). Esta construida con base
en el Modelo de Autorregulacién de Zimmerman (2001) y toma en
cuenta situaciones de aprendizaje mediadas por la computadora.
Su estructura es de cuatro factores o dimensiones: I. Estrategias de
planeacién y control en contextos virtuales de aprendizaje (=.85);
II. Atribuciones motivacionales en contextos virtuales de aprendi-
zaje (=.82); III. Trabajo colaborativo con companeros (=.83), y IV.
Apoyo del asesor a la tarea (=.80). La confiabilidad total es de =.80,
y posee 25 reactivos, con una escala de respuesta cinco puntos tipo
Likert: a) Casi siempre (100%-90%), b) Muchas veces (80%-70%),
¢) La mitad de las veces (40%-60%), d) Pocas veces (30%-20%), y
¢) Casi nunca (10%- 0%). Su estructura se evalu6 con Analisis Fac-
torial Confirmatorio, con buenos indices de ajuste (Chi cuadrada
ajustada=3.1, [F1=.880, CFI=.880).
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Procedimiento

El instrumento se aplicé de manera presencial y voluntaria por
parte de los participantes. La aplicacién se llevé a cabo en dife-
rentes sedes, donde los estudiantes presentan los exdmenes de las
diferentes materias del programa.

ANALISIS DE RESULTADOS

Se presentan los resultados estadisticos en las tres fases o los mo-
mentos de andlisis: 1) Anélisis de diferencia, dividiendo a la
muestra a partir de la media de calificaciones; 2) Andlisis de dife-
rencia, selecciéon de los grupos extremos de la muestra, y 3) Ana-
lisis de clusters con la finalidad de identificar grupos homogéneos o
conglomerados para clasificarlos con base en sus caracteristicas de
autorregulacion de aprendizaje.

Tabla 4.1. Diferencias entre dos grupos con distintos niveles de desempeiio

Dimension Grupos N Media  Desviacion T Sig.
I. Mayor Estandar
a la media
2. Menor
a la media
I. Control Grupo | 256 4.17 .583 6.70 .000
y Planeacion Grupo 2 221 3.79 639
II. Atribucion Grupo | 256 451 .565 470  .000
Motivacional Grupo 2 221 4.22 699
Il Trabajo con Grupo | 256 1.75 .807 .57 .568
Compaieros Grupo 2 221 1.71 744
IV.Apoyo Grupo | 256 3.84 .884 95 339
asesor Grupo 2 221 3.76 .886
a la tarea
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Se conforman dos grupos tomando en cuenta el promedio de cali-
ficaciones. El primero con los desempeiios por encima de la media
(Grupo 1); su media corresponde a 7.97, con un rango de 7.50 a
9.50. El segundo grupo, con los desempenos debajo de la media
(Grupo 2), tiene una media de 6.87, y un rango de 5.22 a 7.40. Se
identifica que el grupo con los mejores desempenos posee niveles
mayores en las cuatro dimensiones de las estrategias de autorregu-
lacién, y se observan diferencias significativas en las dos primeras:
L. Planeacién y Control, y II. Atribuciones Motivacionales en Con-
textos Virtuales.

Tabla 4.2. Diferencias entre dos grupos contrastados de bajo y alto

desempeiio
Dimension Grupos N Media  Desviacion T Sig.
Grupo Estandar
Extremo
Alto (GEA)
Grupo
Extremo
Bajo (GEB)
I. Control GEA 59 4.26 .5659 4.11 .000
y Planeacion GEB 59 3.79 6627
Il. Atribucién GEA 59 4.47 7357 1.96 .052
Motivacional GEB 59 4.22 .6525
IIl. Trabajo GEA 59 1.70 7017 .063 975
con GEB 59 1.70 7153
Compaheros
IV.Apoyo GEA 59 3.69 1.02 .063 118
asesor GEB 59 3.92 8026
a la tarea

Se identifican dos grupos extremos, sumando o restando una
desviacién estdndar a la media del promedio de calificaciones. El
Grupo Extremo Alto Desempeiio posee una media de 7.97 con
rangos de 7.50 a 9.50. En el Grupo Extremo Bajo Desempeiio la
media en el promedio de calificaciones es de 6.87, con rangos de
5.22 a 7.40. El Grupo Extremo Alto Desempefio obtiene medias
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mads altas y significativas en dos dimensiones: I. Planeacién y Con-
trol, y II. Atribuciones Motivacionales en Contextos Virtuales.

Es importante senalar que los puntajes de las medias de los
grupos extremos presentan comportamientos distintos con res-
pecto a los grupos conformados a partir del punto de corte de la
media general, en las dimensiones: III. Trabajo Colaborativo con
Compaieros y IV. Apoyo del Asesor a la Tarea. En la primera di-
mension que se hace referencia, la lectura de las medias nos indica
que ambos son iguales en estrategias de colaboraciéon con los com-
panieros, y se sittian en la escala en niveles de poca frecuencia. En la
dimensién Apoyo al Asesor a la Tarea, las medias en el Grupo Ex-
tremo Bajo despliegan niveles ligeramente mas altos, con respecto
al Grupo Extremo Alto, aunque no son significativos al .05.

Tabla 4.3. Perfiles de estrategias de autorregulacion de aprendizaje

Cluster |
Mayor atribucion
motivacional y apoyo
del asesor

Cluster 2
Busqueda de
apoyo moderado

(N = 303 sujetos) (N =209 sujetos)

|. Estrategias de planeacion Media Media
y control en contextos
virtuales de aprendizaje 4.2 3.6

IIl. Atribuciones motivacionales
en contextos virtuales 4.5 4.1
de aprendizaje

Ill. Trabajo colaborativo

N 1.9 1.5
con companeros
IV.Apoyo del asesor a la tarea 4.3 2.9
Media = 7.51 Media = 7.38
Indicadores de desempefio Moda =8 Moda =7
Rangos: 5.8-9.5 Rangos: 5.2-9.2

Los andlisis de conglomerados (clusters)es un método que permite
clasificar individuos en grupos homdgeneos. En cada conglome-

rado o cluster los sujetos tienen caracteristicas similares entre ellos,
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pero diferentes a las sujetos de otros conglomerados. En este caso la
finalidad fue clasificar con base en sus caracteristicas de autorregu-
lacién de aprendizaje. La solucién estadistica que se seleccioné es
un analisis de conglomerados de tipo no jerdrquico de dos grupos,
por los criterios estadisticos y congruencia tedrica. Los resultados
que se presentan son de un analisis de conglomerados de tipo no je-
rérquico de dos grupos. Esta solucion es la que se consider6, no solo
por el criterio estadistico, sino también por la congruencia tedrica.

El primer grupo se conforma por 303 sujetos y se caracteriza
por niveles mayores de control, motivaciéon y busqueda de apoyo
del asesor, que se sitdan en el punto de la escala de Muchas Veces
(80% a 70%), y un nivel bajo en el Trabajo Colaborativo con Com-
paneros (Punto de la escala: Pocas Veces (30% a 20%). Se le de-
nomina: Mayor Atribucién Motivacional y Apoyo del Asesor. Este
grupo posee niveles mayores de desempeno escolar, medido por
el promedio de calificaciones. El segundo grupo se conforma por
209 sujetos, se caracteriza principalmente por niveles menores en
el Trabajo Colaborativo con Compafieros y la Basqueda de Apoyo
del Asesor, los niveles de estas dos dimensiones se ubican en los
puntos de la escala de Pocas Veces (30% a 20%) y la mitad de las
veces (40% a 60%) respectivamente. Se le denomina: Busqueda de
Apoyo Moderado.

Tabla 4.4.Validacion de la diferencia entre los perfiles

Valor Sig.
;:?;:::gdi;z]ie planeacién y control en contextos virtuales 1288 | 000
Il. Atribuciones motivacionales en contextos virtuales de aprendizaje 8.1 .000
Ill. Trabajo colaborativo con compafieros 6.2 .000
IV.Apoyo del asesor a la tarea 26.15 | .000

Una forma de verificar si los dos grupos o clusters son distintos es
por medio de andlisis de diferencia. Se presentan los resultados de
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las pruebas t, en donde las medias de los dos clusters en las cuatro
dimensiones de autorregulacién de aprendizaje son significativa-
mente diferentes.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los grupos de comparacién se constituyeron en un primer mo-
mento, identificando a dos grandes grupos separados a partir de
la media de promedio de calificaciones (7.46): un primer grupo
de estudiantes se coloca por arriba de la media y sus promedios
oscilan entre 7.50 y 9.50; y en el segundo grupo los promedios son
por debajo de la media, con un rango de 5.22 a 7.40. En un segundo
momento, con el objetivo de distinguir niveles de desempeno con
mayor precision, se conformaron grupos extremos; donde se selec-
cionaron a los alumnos con los mds altos (media = 7.97) y los mds
bajos (media = 6.87) promedios de calificaciones segtn la distribu-
cién de la muestra de estudio.

En los dos momentos, los estadisticos apuntan que las dimen-
siones de autorregulacién de aprendizaje que distinguen a los
alumnos de bajo y alto desempeno académico son: Estrategias de
Planeacién y Control y Atribuciones Motivacionales en contextos
Virtuales de Aprendizaje.

La dimensién de Planeacién y Control se refiere en general a
estrategias de manejo de tiempo, horarios, materiales y estableci-
miento de metas. Sefialamientos anteriores apuntan a que estas es-
trategias de autorregulacién son importantes para el aprendizaje
virtual y se asocian al éxito de los estudiantes en cursos a distancia
(Paloff y Pratt, 1999; Roblyer, 1999).

La dimensién de Atribuciones Motivacionales se refiere al in-
terés, entusiasmo y gusto por el aprendizaje en linea. Zimmerman
y Martinez-Pons (1990) indican que estas caracteristicas de com-
portamiento describen alumnos que persisten en su esfuerzo en las
tareas de aprendizaje.
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Los andlisis de conglomerados clasifican a partir de las ca-
racteristicas de los sujetos; la solucién con congruencia teérica y
empirica identific6 dos conglomerados: (1) Mayor Atribucién
Motivacional y Apoyo del Asesor y (2) Busqueda de Apoyo Mode-
rado. Estos dos conglomerados se validaron por medio de andlisis
de diferencia, donde en las cuatro dimensiones se obtuvieron di-
ferencias significativas. Se considera que estos dos grupos poseen
perfiles cualitativamente diferentes; el primero son estudiantes que
se caracterizan por estrategias de autorregulaciéon de aprendizaje
mds centradas en la agencia personal, como la planeacion y la atri-
bucién motivacional en estos contextos. En el segundo grupo, los
niveles de planeacion y atribucién motivacional son menores, y sin
embargo, sus niveles de busqueda de ayuda con asesores y compa-
fieros son bajos.

El estudio brinda evidencia sobre la identificacién de estrate-
gias de autorregulacién de aprendizaje que inciden en el éxito o
buen desempefio en contextos virtuales, con evaluaciones validas y
confiables, a fin de contribuir a la calidad de la educacién en pro-
gramas apoyados en la tecnologia. La propuesta podria ser consi-
derada por los programas educativos para desarrollar o fortalecer
las estrategias en los estudiantes, y se apuesta a que en el tutor se
sitie esta funcion. Diferentes te6ricos (Onrubia, 2005; Silva y As-
tudillo, 2013) resaltan el papel fundamental del profesor en estos
ambientes, como un elemento facilitador de estrategias 6ptimas de
construccién de conocimiento.
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CAPITULO 5
DOCENCIA EN LINEA: FUNCION POLIVALENTE,

DOCENCIA DIVERSIFICADA Y PRACTICA SOCIAL
Rosana Verénica Turcott

Los ambientes virtuales de aprendizaje constituyen, sin duda, un
espacio para aprender, con sus propios atributos y procesos, a la
vez que son espacios que comprometen practicas de ensenanza. El
diseno, desarrollo y operaciéon de una modalidad en linea se ha con-
vertido en una tarea institucional en donde convergen las acciones
de diferentes profesionales de la educacion en linea que intervienen
mediante la realizacién en comun de acciones sistemdticas y fun-
damentadas, cuya finalidad es propiciar el aprendizaje de los otros,
tan diversos en cuanto a sus origenes, intereses, experiencias, y con-
textos

La docencia en linea puede concebirse como funcién polivalente
y prdctica diversificada que se expresa en la prictica concreta de
quienes realizan esta tarea.

Conocer la especificidad de la docencia en linea, asi como la ex-
periencia vivida en la practica por los docentes y significada por
ellos mismos, es un ejercicio analitico que da pie al disenio de pro-
cesos de formacion y profesionalizacién que demanda la moda-
lidad. De aqui surge la necesidad de plantearse la reflexion en estos
términos.
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LA DOCENCIA Y SU ESPECIFICIDAD
EN LA EDUCACION EN LINEA

La docencia es una practica social que se transforma de acuerdo con
los contextos educativos, institucionales, socioculturales e histéricos
en que se realiza y, desde luego, en funcién del perfil y las necesi-
dades de los sujetos con quienes se trabaja. Sin embargo, vale la pena
recuperar su esencia: docente es quien ensefia... pero ese ensefiar
esperaria un cambio en cuanto a la forma como se lleva a cabo, los es-
pacios en donde se realiza e incluso lo que se entiende por ensefianza.

Dice Pérez Gémez que la mirada que se tiene en torno de la
docencia

Ha de trasladarse de una concepcion del docente como un profesional defi-
nido por la capacidad para transmitir conocimientos y evaluar resultados, a
un profesional capaz de diagnosticar las situaciones y las personas; disenar el
curriculum ad hoc y preparar materiales; disenar actividades, experiencias y
proyectos de aprendizaje; configurar y disenar los contextos de aprendizaje;
evaluar procesos y tutorizar el desarrollo global de los individuos y de los

grupos (Pérez Gémez, 2012, p. 245).

Menuda tarea. ;Serd acaso que la docencia deriva en una suerte de
ejercicio cartogrifico encaminado a elaborar mapas con muiltiples
rutas de aprendizaje para sujetos diversos? ;Es la compleja tarea de
un individuo polivalente? ;Se trata de una practica multidiscipli-
naria y diversa que recae en diferentes profesionales?

En la educacién en linea, la practica docente tiene lugar en dos
grandes enfoques: por un lado, el trabajo directo con los estudiantes
que adquiere un cardcter polivalente en si mismo, y por otro el di-
seno formativo al que deberiamos mirar como practica docente.
Ambos enfoques tienen como propdésito el aprendizaje de los otros,
involucran saberes y formas de hacer las cosas de los profesionales
que las llevan a cabo, y adquieren caracteristicas articuladas al en-

torno virtual y el contexto institucional en que se realizan.
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EL CARACTER POLIVALENTE
DE LA DOCENCIA EN LINEA

El docente en linea, en su quehacer cotidiano de comunicacién con
los estudiantes en el espacio virtual, es uno y es diverso. Establece
procesos de interaccion con los estudiantes, hace acopio y evidencia
de recursos diddcticos, recurre a los lenguajes como base de su pro-
ceso comunicativo, traduce un curriculum como ejercicio de me-
diacién y realiza un conjunto de actividades que ya forman parte de
su préctica cotidiana.

La educacién en linea centrada en el aprendizaje de ningtin modo implica la
extincién del docente, sino que, por el contrario, hace necesario refrendar su
desemperfio en planos como la motivacidn, la reflexion, el andlisis, la expresién
y la aplicacion del conocimiento con apoyo en las TIC. Para esto no basta una
preparacion en habilidades tecnoldgicas, sino que es indispensable también
una preparacion pedagégico-didactica; es decir, sobre fundamentos teéricos
de la educacion y sobre cuestiones metodolégicas de la ensefianza aplicables a

la educacién en linea (Benitez, 2016, s/p).
El docente en linea

es un docente y no simplemente un animador o monitor en ese proceso, y
mucho menos un repasador de paquetes instructivos. Este profesional, como
mediador pedagdgico del proceso de ensenanza y de aprendizaje, es aquel que
también asume la docencia y, por lo tanto, debe tener plenas condiciones de
mediar contenidos e intervenir en el aprendizaje (Bruno y Lemgruber, 2010,

citado por Vallin, 2014, p. 214).
La tarea del docente en linea es
un llamado a incentivar la comunicacién con los estudiantes para reconocer

y apoyar los procesos de aprendizaje, tomando como eje de trabajo la pro-

puesta didactica de los recursos educativos digitales disefiados para la accién
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ormativa en que realizan su labor, pero sin limitarse a la simple verificacion
i t 1 lab limit: 1 1 fi
y ejecucion aséptica de las instrucciones, lecturas y actividades ahi contenidas

(Benitez, 2016, s/p).

Habria que revisar en qué medida esto se posibilita en funcién de
los contextos tecnoldgicos, la division del trabajo y las demandas
institucionales. Sin embargo, esto hace visible una docencia en linea
de cardcter polivalente.

Vale en este punto resaltar que la intervencién del docente en
linea también se considera una mediacién pedagdgica. Para Gi-
meno (1995), ser mediador significa que se es “un agente activo
en el desarrollo curricular, un modelador de los contenidos que se
imparten y de los c6digos que estructuran esos contenidos, condi-
cionando con ello toda la gama de aprendizajes de los alumnos” (p.
197). El docente en linea logra serlo en la medida en que el proyecto
institucional le dé cabida a esa préctica: suele haber resquicios por
donde filtrar formas particulares de ejercer la docencia, aun cuando
el modelo en linea sea diseiado y sometido a control y supervision
hasta en sus mds infimos detalles. Sea cual sea el modelo, la préctica
del docente en linea aparece como una mediacién pedagdgica.

Para Feurstein, el mediador es la persona que, al relacionarse con otra u otras,
propicia el paso del sujeto que aprende de un estado inicial de no saber, poder
o ser, a otro cualitativamente superior de saber, saber hacer y, lo que es mas
importante, ser. El mediador, por tanto, favorece el aprendizaje, estimula el de-
sarrollo de potencialidades y corrige funciones cognitivas deficientes; mueve,
en términos vigotskianos, al sujeto que aprende en su zona de desarrollo po-

tencial (Ferreiro y Vizoso, 2008).

En un modelo virtual que favorezca la interaccion, colaboracién y
autonomia de los estudiantes, el docente en linea desarrolla poten-
cialidades y corrige funciones cognitivas en una tarea de mediacién

pedagdgica que se aprecia individualizada.
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El acto o la actividad mediadora, asi como los procesos de mediacién tienen
lugar como un entramado que se teje entre las circunstancias culturalmente
definidas, la intencionalidad de los sujetos que intervienen en el contexto
donde tiene lugar dicha mediacién y la conciencia con que emprenden o cons-

truyen sus interacciones (Labarrere, 2008, p. 89).

Efectivamente, la docencia en linea se ubica en contextos particu-
lares, con una intencionalidad formativa por parte de los docentes,
cuya especificidad se identifica en convertir la virtualidad en su es-
pacio de actuacion.

Es en ese contexto de continuo cambio donde la docencia en
linea se ubica como una préctica social significada a partir del en-
torno virtual y el contexto institucional en que se realiza, asi como
por la experiencia docente y ante la docencia de los sujetos que la
realizan.

En el contexto de la virtualidad, entendido como “un espacio
creativo (en Levy, 1999), como algo que genera situaciones distintas
que hasta ahora no existian [...] sobre todo el potencial comuni-
cativo, la interaccién. La virtualidad establece una nueva forma de
relacion entre el uso de las coordenadas de espacio y de tiempo”
(Duart, 2008 citado por Martinez, Cesenas y Ontiveros, 2014, p.
7). La virtualidad implica, entonces, interacciones mediadas por
tecnologia y realizadas en espacios también mediados y tiempos di-
ferenciados. Esto obliga a que la actuacion del docente en linea sea
diversa en el espacio y en el tiempo.

Podemos afirmar que el docente en linea posee caracteristicas,
funciones y necesidades semejantes a las de los profesores en moda-
lidades presenciales, aunque con determinados atributos diferen-
ciantes:

a) Més que actuar en el plano de la no presencialidad, muestra
una presencia diversificada, que se manifiesta en una inte-
raccion directa con los estudiantes, que adquiere rasgos de

polivalencia, asi como en situaciones de diseno del material
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didéctico en linea (disefio formativo), asi como la determi-
nacién de vias de aprovechamiento de recursos tecnol6gicos
para la interaccidén e interactividad en los espacios virtuales

b) La interacciéon que establece se basa en la multiplicidad e

c)

integracién de lenguajes (escrito, verbal, audiovisuales, ico-
nico, multimedia), conforma narrativas, y toma los espacios
virtuales como espacios de encuentro y socializacion.

La accién del docente en linea es un ejercicio interdiscipli-
nario y colaborativo. La concrecion del programa formativo
depende de la intervenciéon de diversos profesionales y sus
distintas disciplinas, cohesionados por un enfoque pedagdé-

gico, necesariamente centrado en el estudiante.

Moreno (2011) identifica algunas funciones docentes especificas

que, en el contexto de la virtualidad, ayudan a identificar la poliva-

lencia del docente en linea:

88

d) Orientador. Cuando el diseno formativo permite al docente

e)

)

modificar su presencia expositiva, centralizada y poseedora
de todo el saber, este deberia lograr una mayor capacidad de
proximidad, acompafiamiento y empatia con el estudiante.
Recordemos que este tltimo trabaja en soledad, pero la figura
docente debe propiciar que no lo haga en desolacién.
Operador, frecuente en no pocos modelos de educaciéon en
linea, “que el docente trabaja en [...] propuestas educativas
en las que no participd y no siempre comparte. Se limita a
operar lo que otros, principalmente los sistemas educativos,
conciben y ordenan su cumplimiento” (Moreno, 2014). Se
trata de una divisién del trabajo, en donde el riesgo mayor
es reducir la actividad del docente a la aplicacion de la pro-
puesta.

Gestor, en la medida en que ha de propiciar las condiciones
para que el aprendizaje se logre, ya sea las condiciones didac-

ticas o bien las administrativas.
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g) Disefiador de ambientes, procesos y recursos educativos, en tanto
tiene la oportunidad de elaborar los desarrollos teméticos, ex-
periencias formativas y recursos de interaccion que dan pauta
a la conformacién de rutas de aprendizaje para el estudiante.

h) Investigador, que es un tema para el que vale la pena ir abo-
nando mediante el trabajo colaborativo de los propios do-
centes, y que es materia de otro trabajo.

Se puede decir que, en modelos centrados en el aprendizaje, el
docente en linea deberia tener la posibilidad de ser un agente cu-
rricular activo y modelador de contenidos en la medida en que el
proyecto institucional dé cabida a ello, lo que hace sentir al docente
como participe de una comunidad que “sabe lo que hace”.

Esta diversidad de acciones y funciones realizadas por el docente
da lugar a una actuacién polivalente, flexible para adecuarse a las
necesidades de la diversidad de sujetos en formacién, de los espa-
cios de interaccion y de las intencionalidades formativas. El caracter
polivalente del docente en linea demanda que el proceso de disefio
formativo prefigure de manera coherente y fundamentada las posi-
bilidades de su actuacion. De ello también se deriva la necesidad de
impulsar procesos de formacién docente enfocados a la construc-
cién de herramientas para su ejercicio polivalente. Asimismo, se da
pie a la indagacién sobre los procesos de construccion identitaria y
de construccién de saberes del docente en linea.

LA DOCENCIA DIVERSIFICADA: EL DISENO DIDACTICO
COMO EJERCICIO DOCENTE

Podemos identificar una suerte de vocacién cartogrdfica en la do-
cencia en linea. Su actuacién también se identifica en diferentes
agentes, tales como el profesional o el conjunto de profesionales
que desarrollan el diseniado formativo, con lo que se constituye una

figura docente diseminada en el disefio mismo.

89



Procesos socioeducativos mediados por tecnologia

El disefio formativo se concibe como la posibilidad de planificar el uso de
recursos tecnoldgicos en aras del aprendizaje significativo de los estudiantes,
combinando para ello factores tales como la motivacidn, la activacién de co-
nocimientos previos, las actividades de aprendizaje, los materiales, las habili-
dades, los procesos, las actitudes, los entornos de interaccion, la reflexién y la

evaluaciéon (Guardia, 2000, p. 174).

Se trata de una practica que comprende el trazado de rutas mediante
las cuales se planea la articulacién de espacios de interaccién virtual
y estrategias pedagogicas, las especificidades del soporte tecnoldgico
en que se presentara y los elementos de interfaz para que el usuario
se relacione con ellos. Se crean las condiciones para habitar un es-
pacio educativo virtual. “Habitar un espacio, generar un ambiente
requiere: colocar objetos, visualizar los espacios, imaginar los mo-
vimientos e interacciones de las personas en él” (Chan, 2004, p. 4).

Asi pues, el diseno formativo deberia ser una suerte de docencia
ejercida por un grupo interdisciplinario, cuyo propésito comin
fuera crear las mejores condiciones para que los otros aprendan.
Base de esto es la integraciéon de procesos didécticos y comunica-
tivos determinados por los disefiadores formativos, el modelo insti-
tucional en que se sustenta cada propuesta formativa en linea, y en
la experiencia préctica de quienes elaboran el disefio. La tarea de di-
sefio formativo aparece como docencia porque genera situaciones
de aprendizaje. Esto conduce a la idea de que quienes desarrollan
procesos de disefio formativo se apropian de su actividad como un
proceso docente, con lo que enriquecen la nocién y el ejercicio de la
ensefianza en estas modalidades.

Es factible identificar coincidencia en cuanto a algunos ele-
mentos comunes al disefio formativo que favorecen la determina-
cién de criterios pedagdgico-didactico-tecnoldgicos, y son puntos
de mira desde donde observar su caracter docente:

* Disefio de la estrategia diddctica. Creacién y planeacion de
las acciones que definen rutas de aprendizaje, con base en
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los saberes didacticos, declarados e implicitos del disenador
formativo.

* Disefio de una estrategia diddctico-comunicativa. Planifica-
cién del proceso de interacciéon pedagégica que propone el
aprovechamiento de los espacios y recursos mediaticos que
se articulan en el proceso formativo, asi como la definicién
de las de didlogo entre todos los actores del proceso.

*  Construccion/seleccion de espacios para la interaccion (situa-
cionales y medidticos). Ubicacién del espacio especifico del
ambiente virtual, propio de la plataforma en uso.

Lo que tendria que buscar el docente-diseniador es propiciar la “dia-
loguicidad” en el proceso.

Pero habria que considerar que esta dialoguicidad estd en potencia, puesto
que siempre depende del modo como se ofrecen las condiciones en el mismo
entorno para activarla. El disefio del entorno es el que da condiciones, pautas

y modelos para la interaccion (Chan, 2004, p. 10).

DOCENCIA COMO PRACTICA Y EXPERIENCIA VIVIDA

La docencia en linea es un proceso social en donde la interacciéon
entre sujetos se establece mediante lenguajes y narrativas; se halla
situada, con intencionalidad, contextuada y configurada por multi-
ples précticas que se aprecian diversificadas y/o polivalentes.

Este quehacer del docente en linea le implica, por un lado, un
fuerte desarrollo de habilidades comunicativas, que incluyen aque-
llas relacionadas con la escritura, como algunas otras vinculadas
con los lenguajes audiovisuales o las narrativas multimedia.

Las capacidades de representar objetos y escenarios en la virtualidad, de in-

terpretar mensajes y significar en comun utilizando lenguajes multiples, de

ejercer intenciones comunicativas con dominio de las herramientas expresivas
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propias de la virtualidad, rebasan el tipo de competencias de administracion e
interaccién que se han promovido para el manejo de plataformas tecnoldgicas
para la educacién. En la medida que se modifiquen las plataformas y arriben
usuarios con capacidades expresivas cada vez mds desarrolladas, las précticas
educativas probablemente se centren en estas competencias esencialmente co-
municativas, haciendo realidad la plena inclusién paradigmdtica de la comu-

nicacion en la educacién (Chan, 2010).

Por otro lado, la docencia en linea representa una experiencia vivida
por el propio docente, quien la significa de acuerdo con el contexto
sociocultural e institucional en que se desenvuelve. Se nutre de los
procesos comunicacionales en que participa y de los contextos tec-
nolégicos en que sucede, en tanto recurso para la comunicacion
(soporte de informacioén y medio) y espacio de interaccion.

Las practicas son una manera constante y cotidiana de “hacer algo”
que se enmarca en un contexto social, histérico y cultural. Una practica,
se puede decir, es la “actividad real como tal” (Bourdieu, 2009, p. 84).

Las précticas tienen un sentido, se realizan por algo, lo que no
quiere decir que tengan un propdsito consciente, ni que condicionen
a quienes las realizan a conocer el cémo realizar las acciones que se
han de realizar, ni que existan reglas explicitas para su realizacion.
Estdn orquestadas —claramente definidas y organizadas—, pero no
hay alguien que las orqueste, genere u ordene (Bourdieu, 2009).

El docente en linea, como actor social en construccién en el dm-
bito educativo, desarrolla ciertas actividades propias de su papel. Se
trata de précticas que refieren a un conjunto de acciones que realiza
constante y cotidianamente, y adquieren sentido en un espacio so-
cial determinado y en un momento histérico preciso.

Dos elementos importantes —que no los inicos— en la con-
formacién de la practica del docente en linea son su experiencia

como docente y ante la docencia.

i) Experiencia ante la docencia: En una sociedad escolarizada,

los individuos cuentan entre sus experiencias vividas la de
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ser “alumno” —cuya contraparte es la de “ser docente”—,
lo que implica formas particulares de vivir la docencia (do-
cencia como figura autoritaria, paternalista, de acompana-
miento, etcétera). La experiencia ante la docencia configura
el imaginario sobre la docencia misma que se exhibe como
modelo de actuacién en el ejercicio docente. ;Qué ocurre
con ese imaginario cuando la docencia se realiza en linea?

j) Experiencia como docente: Trayectoria que se ha conformado
como ensefiante, tanto en espacios virtuales como en espa-
cios de presencialidad. Entran en juego la formacién profe-
sional y la formacién docente; los contextos institucionales
de desempenio; los saberes pedagdgicos construidos y las
teorfas implicitas; asi como los espacios para la reflexién y
el analisis de la propia practica, cuando hay lugar para ello.

Ambos elementos —experiencia ante la docencia y experiencia
como docente— se articulan y constituyen la identidad del docente
en linea, quien desde esa identidad interactda en los espacios vir-
tuales.

Las practicas son productos sociales. Si bien, como plantea
Bourdieu, son resultado del habitus, también esas mismas practicas
dan cabida a la identidad y la construccion de saberes colectivos —
aterrizados en el quehacer de los propios individuos—, que Wenger
(2011) enuncia como comunidades de prdctica.

Si la idea de que prdctica “connota hacer algo, pero no simple-
mente hacer algo en si mismo y por si mismo; es hacer algo en un
contexto histérico y social que otorga una estructura y un signi-
ficado a lo que hacemos” (Wenger, 2011, p. 71); la comunidad de
practica es el conjunto de individuos cuya identidad se asocia a una
accion realizada colectivamente, mediante la cual logran “conciliar
las exigencias institucionales con la realidad cambiante de situa-
ciones reales” (Wenger, 2011). Asi pues, la actuacion del docente en
entornos virtuales institucionales e institucionalizados da cabida a
la construccién de saberes propios de esa comunidad de ensefiantes.
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Visualizar la docencia en linea como una tarea compleja, en la
cual la figura docente se deposita tanto en una actuacién polivalente
asociada a los espacios de interaccion, en el diseiio formativo en-
tendido como docencia diversificada, y en la nocién de la docencia
en linea como una practica social, nos da claves para la formacién
de los docentes en la modalidad, herramientas para comprender
y fortalecer la tarea docente en linea, abonar al planteamiento de
problemas de investigacién en torno de la docencia y dar pie al en-
riquecimiento biunivoco de modalidades presenciales y mediadas
por tecnologia. Asimismo, y a partir de todo ello, valdra la pena
preguntarse, ;hacia dénde debe avanzar la docencia en linea: a la
mayor especializacién de actores docentes o hacia la polivalencia de
quien ensefia?; en un ambiente virtual de aprendizaje ;donde estd
la docencia?; en el ejercicio docente en linea ;cémo se construye y
configura el sujeto que ensefna?
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CAPITULO 6

PERFILES DOCENTES Y USOS DE HERRAMIENTAS
DIGITALES PARA LA COMUNICACION
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Luz Maria Garay Cruz
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INTRODUCCION

Este trabajo presenta resultados finales de la investigacion denomi-
nada “Acceso, uso y apropiacion de Tecnologias de la Informacién y
Comunicacién entre la planta docente de la UPN-Ajusco. Fase cua-
litativa”, proyecto que realizé el CA 17 Modelos Educativos Virtuales
integrado por Luz Maria Garay, Ruth Briones y Mariana Martinez
durante los afios 2012 y 2013.

El texto incorpora los datos obtenidos mediante entrevistas a
profundidad efectuadas a académicos de la institucion, que previa-
mente se identificaron como profesores de tres perfiles distintos,
uso bdsico (PPB), uso eficaz (PPE) y uso experto (PPEx) de TIC
(Garay, 2010) y de testimonios obtenidos en grupos de discusion
realizados con algunos estudiantes que cursaron asignaturas con los
profesores. Los planteamientos de los profesores acerca de la forma
en que utilizan la tecnologia en la imparticion de sus clases y en la
comunicacién con los estudiantes se contrastan con la perspectiva
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de los alumnos, para ofrecer un panorama integral de la forma en
que la mediacién tecnolégica suscita cambios en el proceso de co-
municacién y en la dindmica de la clase.

El objetivo del trabajo fue destacar la forma en que el trabajo del
docente se diversifica y adquiere nuevas dimensiones espacio-tem-
porales a partir de la introduccién de la tecnologia en su préctica
de ensefianza cotidiana.

PRECISIONES METODOLOGICAS

Para la recoleccion de datos se elaboraron dos instrumentos: una
guifa de entrevista semiestructurada y un guion para los grupos de
discusion. Se realizé un piloteo de ambos instrumentos para lograr
ajustes pertinentes.

Se realizaron diez entrevistas a profundidad con profesores de la
universidad ubicados en alguno de los tres perfiles mencionados en
la introduccién, quienes fueron seleccionados con base en los resul-
tados de los cuestionarios aplicados en la primera fase del estudio
y el reporte inicial sobre el uso de TIC en su actividad docente. Las
entrevistas a profundidad tuvieron una duracion de entre 45 y 75
minutos cada una. Se realizaron también tres grupos de discusion,
uno por perfil, con estudiantes que hubieran cursado asignaturas
con los profesores entrevistados para tener informacién de con-
traste.

Las categorias para analizar las entrevistas de profesores y estu-
diantes fueron:

Gestion de la informacion y contenidos. Se refiere a la utilizacién
de las TIC para indagar, seleccionar, localizar, clasificar, conservar
e incorporar (actualizar) informacién mediante diversos soportes,
relacionada con los contenidos del curso, o bien aquella que corres-
ponde a la especialidad del académico.

Comunicacion e interaccion con los estudiantes. Se refiere a la
utilizacion de las TIC para establecer vinculos comunicativos e
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interactivos entre el académico y el estudiante o entre el académico y
el grupo (ya sea durante las actividades de aula o fuera de este esce-
nario) con distintos fines: gestionar u organizar actividades de grupo,
compartir informacién complementaria al curso, ofrecer atencién
personalizada, recibir tareas o productos del estudiante, evaluar ta-
reas, informar calificaciones y resultados de evaluacion, etcétera.

Intervencién diddctica. Se refiere a la utilizacién de las TIC para
presentar, abordar, distribuir y propiciar el tratamiento de los con-
tenidos del curso que imparte el académico durante la clase. Esta
categoria contempla asimismo la planeacién, organizacion y regu-
lacién de las actividades realizadas en clase, sean individuales o gru-
pales, con la mediacién tecnolégica.

En este documento se presentan los hallazgos referentes a esta
ultima categoria en correspondencia a los tres perfiles de uso, los
cuales se complementan con el relato de la experiencia de los estu-
diantes que cursaron alguna asignatura con estos profesores.

LA INTEGRACION DE LA TIC
EN INTERVENCION DIDACTICA

Esta categoria esta centrada en el andlisis de uso que hacen los pro-
fesores de la Tecnologia en su trabajo en el aula como mediadores
del proceso de ensenar y aprender. Esta intervencién diddctica in-
cluye como aspectos bésicos:

+ El uso de la tecnologia que hace el docente para presentar
informacién y contenidos.

+ La planeacién y ejecucion de tareas y actividades de apren-
dizaje que facilitan la interaccién de los estudiantes con los
contenidos y propician la comprension, el andlisis y la pro-
duccién de significados.

+ La organizacién de estrategias para evaluar el aprendizaje.

101



Procesos socioeducativos mediados por tecnologia

La intervencion didactica de los Profesores
de Perfil Basico con uso de la tecnologia

Los profesores del perfil basico incorporan la tecnologia en su
docencia con el propésito principal de hacer mds atractivo o mds
asimilable el contenido de la asignatura (los temas) mediante pre-
sentaciones en Power Point o algunos videos, para lo cual utilizan
la computadora y el proyector, en ese sentido utilizan la tecnologia
con el mismo sentido que otros recursos didacticos convencionales.
Al respecto es representativa la expresion del docente que dice:

vas incorporando los medios que tienes a tu alcance y los que te permiten
realmente volver mds atractivo o mucho méds asimilable el contenido ... la tec-
nologfa, nada mds entendida como computadora e internet y todo lo que se
deriva de ella, yo creo que no es lo fuerte. Lo fuerte es ... todo lo que td ves de

recursos, lo mismo el radio, que una grabacion, que un cassette (PPB3) .

El punto extremo de esta perspectiva de la intervencién docente cen-

trada en la exposicién del contenido y el valor que pudiese tener la

tecnologia se expresa en las siguientes afirmaciones: “no las he sentido

importantes [refiriéndose a la tecnologia], de hecho, el pizarrén lo uso

poco en general, pues la forma de trabajar con la lectura de textos im-
. ., . »

presos y la discusion en clase, no creo que sea muy necesario” (PPB1)

yo nunca quiero que todo lo lean internet, pues asi es lo que le enseno al
alumno, que todo puede bajarlo de internet, llevo el libro, cada pégina la
pueden leer dos, tres veces ... el hecho de poder desentrafiar la concepcion
que tiene el autor ... lo tienen que comprender viéndolo en el contexto, en su

manera de escribir, de decir las cosas [en el texto] (PPB3).

Se entiende que para estos profesores la tecnologia, cuando se uti-
liza, sirve fundamentalmente para la exposicién docente y en si
misma carece de cualidades especificas que sirvan a la realizaciéon
de diversas estrategias de aprendizaje y de evaluacion.
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El predominio de esta perspectiva no excluye la intervencién
didactica de un docente que incorpora la tecnologia como una he-
rramienta para desarrollar estrategias basadas en la indagacién, la
socializacion y la produccién grupal. Este profesor utiliza la com-
putadora y especificamente el programa Power Point y afirma que
los estudiantes son los principales usuarios de la computadora en el
aula, afirma: “hicimos un solo informe general, digamos que todo
el grupo, donde todo el mundo particip6, lo vamos construyendo y
luego ya [usamos] el Power para la presentacion ... el Power resulta
de una elaboracion en la que todos colaboran” (PPB2).

Este docente se siente cémodo con la tecnologia, reconoce que
los estudiantes le han ensefiado y llevan el control sobre el uso de
los recursos, dice: “He ido aprendiendo a partir de ellos y con ellos
... ellos me permiten llevarlo al aula de otra manera” (PPB2). Lo an-
terior no excluye, sin embargo, que el docente establezca la orienta-
cion de las actividades y monitoree su desarrollo. Entre los docentes
de este perfil también se da el caso de un profesor que, recono-
ciendo sus escasas habilidades para utilizar la tecnologia, la aprecia
como un ambito de oportunidad para ensenar de otra forma. Este
académico cree que la tecnologia le brindaria

la posibilidad de entender los saberes no fragmentados...de realmente hacer
un pensamiento interdisciplinar, [el docente] tiene mds posibilidades usando
la tecnologia, porque puedes ejemplificar y establecer las relaciones directa-
mente, [los estudiantes] lo pueden ver, lo pueden escuchar, lo pueden mirar y

entonces ahi ya hacen las interpretaciones correspondientes (PPB4).

Al contrastar la narraciéon de estos académicos frente a la expe-
riencia de los estudiantes en los cursos, se confirma que los profe-
sores de este perfil tienen un conocimiento limitado de la tecnologia
y habilidades poco desarrolladas para utilizar herramientas, lo que
reduce el uso y la frecuencia con que recurren a la computadora, el
proyector y las presentaciones en Power Point en sus clases. Se ad-
vierte también que la iniciativa para modificar la practica de lectura
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y andlisis de textos como tUnica estrategia de aprendizaje, proviene
generalmente de los estudiantes.

En las clases no usaba tecnologfa...en una ocasion se lleg6 a ver una sola pe-
licula durante todo el curso...alguien dijo “yo sé tal pelicula que podriamos
llevar con este tema” y la maestra accedié muy facil y dijo “si perfecto, me
encanta su propuesta” y la puso. Pero que saliera de ella “yo les voy a poner tal

pelicula, tal video, tal audio” no (PPBel).

Destaca que para utilizar videos y presentaciones en Power Point,
estos académicos prefieren trasladar su clase del aula a las salas de
la biblioteca, lo cual les permite contar con la infraestructura ins-
talada en dicha drea y favorece que los estudiantes tengan indepen-
dencia para manipular los recursos disponibles, asi lo expresan los
estudiantes:

nos dijo que hiciéramos nosotros el trabajo para exponerlo a los companeros...
tenia que ser presentacion en power point...se pidi6 una de las salas y ahi fue
donde conectamos la usb y pudimos proyectar la presentacién en el [equipo

de] cémputo de ahi de la sala audiovisual (PPB_e4).

Esta situacion, segun refieren los estudiantes, no omite que los pro-
fesores tengan algunas iniciativas para utilizar estos recursos tecno-
légicos en el aula, pero el centro de su docencia se mantiene en el
analisis del contenido del material escrito. Para los estudiantes estas
estrategias resultan aburridas y tediosas, dicen: “Era... lo rutinario
de lectura, comentarla, terminarla, otra lectura... y asi. Asi siempre
fue” (PPB_e3) “No utiliz6 ningin otro medio tecnolédgico. Y si se
lo proponiamos porque eran demasiado aburridas sus clases para
nosotros: ‘maestra, hacemos esto”. Pero decia 'no es que ya esta el
plan y asi tiene que seguirse’” (PPB_e2).

Se comprende que, al incorporar otros recursos tecnolégicos y
soportes digitales en la clase, haya un cambio en la dindmica que
a los estudiantes les resulta interesante, pues se modifica la rutina
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de las sesiones, el espacio de trabajo, el tipo de participacién y las
formas de ilustrar o representar un contenido; sin embargo no se
puede plantear que este hecho genere automaticamente un apren-
dizaje de mayor calidad, ya que, por ejemplo, estos profesores no
visualizan la mediacién tecnolégica en las estrategias de ensenanza
y en la evaluacién del aprendizaje. Para explorar este proceso se
requiere de nuevos estudios que incluyan otros factores y dimen-
siones del aprendizaje, asi como analizar la realizacién de practicas

docentes concretas en el aula mediadas por la tecnologia.

La intervenciéon didactica de los PPE
con uso de la tecnologia

Se advierte que la familiaridad de este grupo de docentes con la
tecnologia propicia un uso diversificado y continuo de distintos
recursos en la clase. Destaca que estos profesores recurren al uso
de computadoras portatiles propias, a la utilizacién del canén, ya
sea para proyectar presentaciones en Power Point, videos o para
demostrar el uso de algunas herramientas, tal como Dropbox, co-
menta uno de los entrevistados:

el primer dia [de clase] les ensefio a usar el Dropbox porque muchos ni si-
quiera lo conocen [...] llevo una computadora para estarlo proyectando en la
pégina e irles diciendo donde esta el material, qué tipo de material es y cuél es

la lectura que necesitamos hacer para la siguiente clase (PPE3).

Asimismo destaca que los profesores prefieren trabajar en aulas
donde tengan disponible un sonido adecuado, proyector, computa-
doras y acceso a internet. Uno de los docentes afirma:

Yo adoro el salén 326, me molesta que mucha gente lo use, es el tinico sal6n

que tiene un sonido y un sistema de teatro, ;qué hago ahi? [...] les pongo lo

mismo a Black Sabbath, Rammstein [...] la guaracha sabrosona, pero también
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[...] vuelvo a YouTube, les pongo el [...] en el Metropolitan Opera House y

estdn pero a lagrima viva (PPE2).

Valga esta evidencia para mostrar que los académicos de este perfil
incorporan con relativa agilidad y facilidad la tecnologia en las aulas;
se sienten comodos al utilizarla, y suponemos que confian en que
esta mediacién les permite enriquecer las experiencias de apren-
dizaje de los estudiantes y motivarlos a actuar de forma diferente.
Asilo muestra la siguiente respuesta a la pregunta sobre los posibles
efectos que el uso de TIC provoca en los estudiantes, sostiene el aca-
démico: los estudiantes “tienen que volverse mds activos y tiene que
haber mads retroalimentacion [...] no es ficil convencerlos de que
todas estas herramientas no son exclusivamente para la diversion,
sino mds bien para el aprendizaje, para su formaciéon” (PPE1).

La incorporacién de TIC se integra a las estrategias docentes
para realizar actividades de aula individuales y en equipo, la discu-
sion y el andlisis de materiales o la redaccién de textos académicos.
En este sentido se advierte que, si bien los docentes enriquecen las
experiencias de estudio y aprendizaje, el eje de la clase es el conte-
nido y la informacién correspondiente al tema. Dice el profesor:

Y para dar la clase, la inica forma es que [los estudiantes] retomen lo que
hayan leido, o les digo ... les estoy mandando la informacién que vimos aho-
rita en la clase para que la estudien, se las pregunto en el examen [o] les pido

que la utilicen para un trabajo (PPE1).

En cuanto a la experiencia de los estudiantes que han cursado ma-
terias con los profesores del perfil de uso eficaz de la tecnologia,
comentan que el PPE2 utiliza su computadora personal para mos-
trar los contenidos que se van a abordar durante la clase, usa ligas a
internet o les muestra videos en YouTube. También manifiestan que
les ensefian a manejar paqueteria como Word o Excel; este dltimo es
el que emplean con mayor frecuencia, ya que la materia de estudio
es la estadistica, y si bien el profesor recurre poco a presentaciones
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gréficas, a los alumnos les solicita efectuar sus exposiciones apo-
yados en programas como Power Point.“El profesor se centra en
manejar su PC, utiliza diferentes programas como Word, el Excel y
todo eso, el Excel es el que estuvo trabajando durante casi todo el
semestre” (Estudiante 3).

El PPE3 utiliza su equipo de computo y el caiidn que se encuentra
en el salon de clase para ensefarles paqueteria como MovieMaker
que les ayude a generar videos, el programa Power Point para que
aprendan a realizar presentaciones graficas y utiliza su computa-
dora para mostrar contenidos e informacién en formatos de video,
texto o imdgenes.

El profesor llegaba y nos decia“el dia de hoy vamos a ver el uso del Movie-
maker”, y nos mostraba varios videos de YouTube, en donde nos mostraba
como se trabajaba el MovieMaker, nos explicaba que se podrian realizar
grandes trabajos ... y ya después nosotros intentamos hacer alguno desde la

casa (Estudiante 1).

El PPEI, al igual que los dos anteriores, utiliza su computadora per-
sonal y su proyector para mostrar contenidos en diversos formatos.
Sin embargo, a diferencia de los dos anteriores que centran sus acti-
vidades en el uso de ciertos programas o herramientas tecnolégicas
en especifico, el PPE] organiza sus actividades en fases en las que
solicita a los estudiantes efectuar distintos tipos de actividades y
tareas, que involucran tanto procesos individuales como grupales
y en donde el centro de las actividad son los estudiantes. A decir de
los estudiantes este tipo de actividades les permite poner atencidn,
experimentar y aprender a utilizar tecnologias para fines de aplica-
cidén practica.

Nos llam6 la atencion desarrollar una App, porque nos dijo: ;Cudntas uni-
versidades tienen aplicaciones para hacer sus tramites? ... entonces nos hizo
hacer una investigacion ... y descubrimos que la UPN no tenia esa aplicacion,

entonces fue cuando nos empezé a animar y todo eso para desarrollar nuestra
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propia aplicacién y también desarrollar, dar ideas para desarrollar una para la

propia universidad ... fue un trabajo muy productivo (Estudiante 2).

En cuanto a la frecuencia con la que utilizan los profesores los re-
cursos y herramientas tecnolédgicas en las clases, en lo que refiere al
PPE2, la usa ocasionalmente sobre todo cuando requiere ejecutar
algin programa en especifico, el PPE3 hace un uso frecuente para
mostrar contenidos del programa de estudio y el PPE1 las utiliza
en cada clase, de manera constante permitiendo una alta actividad
académica por parte de los estudiantes. Esto se refleja en los pro-
cesos de evaluacion, una vez que los PPE2 y PPE3 no utilizan ningin
recurso o herramienta tecnoldgica para este fin, mientras que, para
el PPE1, dada la naturaleza de las actividades en las que utiliza e in-
tegra constantemente tecnologias para desarrollar los procesos de
formacion de los estudiantes, la evaluacion se concentra en cada
una de las etapas o fases de trabajo.

A partir del andlisis de ambas perspectivas se pone de manifiesto
que los profesores de este perfil utilizan con cierta pericia ciertas
tecnologias. Sin embargo, en el caso de dos profesores dicho do-
minio sobre las herramientas no se traslada para diversificar y am-
pliar las tareas o actividades que se les solicitan a los estudiantes,
quienes, segiin comentan ellos mismos, agradecen que al menos los
docentes les muestren los contenidos en otros formatos y les envien
documentos en formatos digitales. Es claro que ven la empatia y el
beneficio que aporta el uso de las TIC en su formacién, y lo mani-
fiestan con el profesor, que no solo aparece ante ellos como el que
utiliza las TIC, sino quien les ensefia a utilizarlas y las integra para
desarrollar tareas y actividades que les ayudan a aprender. Asi, se
sienten satisfechos por sus logros en diversos sentidos.
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La intervencion didactica de los PPEX
con uso de la tecnologia

Los profesores ubicados en el perfil experto reconocen la necesidad
de utilizar las TIC para disefiar sus cursos y un porcentaje muy alto
de las actividades tanto de ensefianza como de aprendizaje estin
relacionadas con los recursos digitales, y el uso sistemdtico de soft-
ware y de plataformas.

Los profesores de este perfil integran desde su planeacion didéc-
tica las TIC, ya que esto les permite seleccionar, organizar y tratar la
informacion, asi como producir los recursos (cuando se requiere) y
definir las estrategias para utilizar las herramientas, como los foros
y wikis que empleardn durante la clase

me lleva bastante planear ... por ejemplo si voy a integrar un video es verlo
primero, a veces sacar extractos del video o del audio ... hay que transcribirlo,
hay cosas que se pueden reutilizar en la clase directamente se pueden usar
como preguntas detonadoras ... planear la actividad en la que se va a trabajar

si se puede llevar unas tres o cuatro horas de trabajo (PPEx1).

También se puede observar que en el grueso de sus cursos, las actividades y re-
cursos se incorporan y desarrollan en entornos digitales, aun cuando sus clases
son presenciales la primera sesién se convierte también en la de inscribirse a
Moodle, entonces ahi mismo no solo ven cémo se registra uno en Moodle, que
es la parte que les cuesta mds trabajo, se da uno de alta en un curso y navegan
por donde estdn los contenidos, dénde estd el temario, cémo va a calificar el

profesor, quién es el profesor y ya luego sigo con la clase (PPEX1).

Es fécil identificar que los profesores expertos en el uso de las TIC
ya son productores o generadores de materiales, recursos y espa-
cios que promueven el aprendizaje y la interaccién entre ellos y sus
estudiantes, y también generan estrategias para que los alumnos
interactden entre si, a decir un profesor
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le invierto tiempo al trabajo en Power Point porque veo que es uno de los
recursos que mds usan, pero lo usan mal, cada exposicién era someternos a la
tortura de ver un Power Point lineal, de texto cortado y pegado de Word, con
imégenes de adorno o con letras bailando...es un programa que bien utilizado
puede comunicar ideas, conceptos...pero hay que aprender a usarlo de otra

manera (PPEX2).

Sumado a lo anterior, estos profesores también estdn explorando
otras formas para realizar la retroalimentacion y evaluacién de sus

cursos.

el tltimo ano he estado trabajando con mi propio instrumento de evaluacién
a través de formularios de Google ... muchas rtbricas no estdn tan validadas
como yo quisiera, pero tienen los conceptos que me funcionan, si funcioné el
material, cudl fue el material mas arido, dénde podemos hacer, crees que te fun-
ciono o que esta ligado con lo que estds viendo. También vienen las preguntas

abiertas, cudl es la parte que mejorarias, cudl quitarias del curso (PPEx1).

Con lo anterior se puede constatar que los profesores de este perfil
integran en distintos grados las TIC al proceso de ensenanza, mien-
tras que el profesor 2 utiliza TIC para gestionar contenidos, el
profesor 3 produce materiales y recursos para trabajar tareas y ac-
tividades directamente en aula y el profesor 1 incorpora un sistema
hibrido de ensefnanza utilizando una plataforma tecnoldgica como
el Moodle.

Para reforzar las afirmaciones anteriores se tienen los testimo-
nios de los estudiantes entrevistados que manifestaron agrado y
una actitud positiva frente a la integracion de tecnologia que hacen
estos profesores en el aula de clase. “me gusta mucho que el pro-
fesor use las tecnologias porque ... te da archivos, tti los puedes ver
y puedes también ver de dénde lo saca ... y si no llegamos a una
clase sabemos de qué va” (PPExle2).

Los estudiantes constataron que los profesores de este perfil or-
ganizan estrategias y actividades utilizando las TIC. Cabe destacar
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que los estudiantes valoran positivamente que los profesores de
este perfil se detengan a explicarles, al inicio del curso, cémo se uti-
lizan las herramientas y/o recursos tecnolégicos con los que van
a trabajar. En este caso, aprendieron como utilizar diversas herra-
mientas de interaccién de la plataforma Moodle y conocieron el
funcionamiento de herramientas como Dropbox para organizar la
informacioén: “el profesor ... nos ensend a subir trabajos en foros a
etiquetar fotografias, a hacer un vinculo entre este correo electré-
nico hacia Facebook o el mismo foro (PPEx3e4)”.

En ambos casos cabe destacar que los estudiantes cursan las ma-
terias en el sistema presencial. Sin embargo, se confirma que los
profesores integran a su dinamica de clase la plataforma Moodle,
en un caso, para gestionar el curso (profesor 2) y en el otro (pro-
fesor 1) se realizan diversas actividades académicas dentro de dicha
plataforma: “trabajamos una plataforma que se llama Moodle,
donde habia videos, donde subiamos nuestras tareas, podiamos
evaluar las tareas de los demads, hicimos debates ... creo que nada
mds (PPEx3e3)”.

En cuanto a los recursos que el profesor usa en clase, los estu-
diantes senalan que son diversos, por ejemplo: emplea videos, les
presenta informacién mediante presentaciones gréficas, les comparte
ligas de diversos sitios de internet que pueden ser de su interés y uti-
liza software como CMAP Tools para construir mapas conceptuales.

Si bien es notorio el contraste en la utilizacién de recursos y he-
rramientas digitales, por parte de los profesores en el aula de clase,
los estudiantes se sienten cémodos y afirman que serfa positivo que
los profesores se dieran mas tiempo para hacer mas actividades en
las que integren las tecnologias de la informacién “no siempre hay
mucho tiempo ... el profe deberfa hacer actividades para que ...
todos participemos ... si, en la plataforma” (PPEx3e3).

Con estos testimonios se puede observar que existe una alta con-
cordancia entre lo manifestado por los profesores en la entrevista y
los testimonios de los estudiantes. La apertura para integrar las TIC
en actividades, tareas y procesos de evaluacion resulta altamente
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valorada por los estudiantes, ya que no solo estan aprendiendo a
usar tecnologias, sino que también perciben que estas formas de
ensefianza contribuyen a un desarrollo importante de su proceso

de formacion.

REFLEXIONES FINALES

En este tipo de trabajos de corte cualitativo no es posible ser ca-
tegdrico ni concluyente. Sin embargo, a partir de los resultados
obtenidos se advierte que hay diferencias en la forma en que los do-
centes de los tres perfiles intervienen didacticamente en sus clases
con base en la incorporacién de la tecnologia, lo cual genera dina-
micas de trabajo grupales y formas de participacion diferenciadas
en los actores: docentes y estudiantes. Este hecho permite suponer
que la mediacién tecnolégica tiene algin efecto en las experien-
cias de aprendizaje de los estudiantes, particularmente cuando ellos
mismos refieren que han logrado utilizar y transferir sus aprendi-
zajes a una diversidad de dmbitos y campos de su interés, lo que los
ha motivado a pensar y actuar de una forma diferente durante su
formacion.

Se identifica que en la medida en que los docentes desarrollan
habilidades digitales, las actividades asociadas a su docencia se di-
versifican y generan una ruptura de la dimensién espacio-temporal
de esta funcién. No obstante, también pueden observarse casos
como el de un profesor del perfil eficaz y uno del experto en el que
el dominio de dichas habilidades no derivé en el replanteamiento
de la intervencién didactica.

Por consiguiente, puede afirmarse que, si bien la integracién
de las TIC al proceso de ensenanza depende de su dominio, es el
replanteamiento en paralelo de dicho proceso el que posibilita di-
sefiar ambientes de ensefianza donde los recursos y herramientas
digitales se utilicen para generar actividades, materiales y tareas no
solo de apoyo en el desarrollo de contenidos, sino también otros
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que permitan, a través de los contenidos, el desarrollo de procesos
de pensamiento superior que posibiliten a los estudiantes un en-
torno en cuyo proceso de formacion se integren diversas formas de
trabajo para producir informacién y conocimiento.
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INTRODUCCION Y MARCO TEORICO

Disponer de un sistema que incluye un soporte inteligente permite
aplicar distintos modelos de uso de las tecnologias digitales en edu-
cacion, pues la herramienta puede utilizarse tanto en modalidades
de retroalimentacién individualizada —por ejemplo, en tareas in-
dividuales o para complementar la retroalimentacién proporcio-
nada por el profesor—, como para retroalimentar la actuacién en
tareas grupales o colaborativas. Asimismo, su disefio permite apli-
carla en un modo de ensefianza presencial y en educacién a dis-

tancia via internet.
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Para este proyecto se ha adoptado el sentido amplio y general de
la retroalimentacion propuesta por Hattie y Timperley, en la que el
término se conceptualiza como “informacién proporcionada por
un agente (por ejemplo, maestro, companero, libro, padre, expe-
riencia) con respecto a aspectos de su desempeno o entendimiento”
(Hattie y Timperley, 2007, p. 81). Estos autores afirman que, con
base en tal concepcion, la retroalimentacién es una consecuencia
del desempefio o ejecucién y que tal consecuencia puede tomar,
por ejemplo, la forma de informacién correctiva, una estrategia al-
ternativa, el estimulo o la respuesta correcta para validar una res-
puesta.

En la investigacion se propuso la utilizacién de un soporte in-
teligente para retroalimentar las ideas y las acciones de estudiantes
en actividades de modelacion parametrizada de fenémenos del en-
torno fisico cuando estos trabajan via remota. Se recurrié al sis-
tema Didlogos con Teo (DiT) desarrollado en colaboracién entre
el Laboratorio de Innovacién en Tecnologia Educativa (LITE) y el
Instituto de Matemdticas de la UNAM (arquimedes.matem.unam.
mx). Con este sistema es posible desplegar simultineamente en la
pantalla de una computadora (u otro artefacto digital) una ventana
de didlogo inteligente y una ventana con un micromundo o entorno
tecnolégico de aprendizaje, ambos vinculados entre si de manera
dindmica. Mediante dicha herramienta, los estudiantes pueden tra-
bajar de manera simultdnea en el micromundo en tareas especificas
y entablar un didlogo con el sistema, de tal forma que la retroali-
mentacién que reciben responde a sus necesidades especificas, en
un momento particular de su actuacién en una actividad de apren-
dizaje y, en los dos dmbitos, el del didlogo y el del micromundo.

Cabe sefialar que el diseno de la retroalimentacién especifica
para las actividades de modelacién parametrizada se bas6 en los
resultados del proyecto anglo-mexicano “The role of spreadsheets
within the school-based mathematical practices in sciences (Grant
No. B-1493)”. En dicho proyecto se identificaron, para cada acti-
vidad particular, momentos criticos de la modelacién, como, por
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ejemplo, momentos de prediccidn, validacion, verificacion y gene-
ralizacién (Rojano et al., 1996; Molyneux et al., 1999). Asi, tomando
en consideracién esos resultados, la retroalimentacion desde el sis-
tema inteligente se enfoca en ayudar a los estudiantes a: verificar sus
predicciones (con frecuencia formuladas desde la intuicién); veri-
ficar sus respuestas, y validar y generalizar sus modelos y métodos.
Laldgica dela retroalimentacion intenta responder a la complejidad
de la légica de las respuestas o actuaciones de sujetos que interac-
tian con representaciones dindmicas de conceptos y fenémenos, en
un micromundo en el que la construccién de conocimiento tiene
lugar de forma esencialmente distinta al aprendizaje con represen-
taciones inertes de los mismos conceptos y fendmenos. De ahi la
importancia de utilizar un sistema inteligente.

Se sabe que la matemdtica constituye uno de los medios mds
poderosos para resolver problemas y modelar situaciones y fené-
menos del entorno fisico. Esta condicién de medio de modelacién
hace de las matemadticas una disciplina con una gran relevancia
para las materias de ciencias, debido en buena parte a que sus mé-
todos se consideran valiosos por la propiedad de ser generalizables.
Sin embargo, con excepcién del caso de la Fisica, la presencia de las
matemadticas es escasa en el curriculo de las asignaturas de ciencias,
sobre todo en bachillerato. Uno de los propésitos de este proyecto
es abordar el problema educativo de tender puentes entre las mate-
maticas y las materias de ciencias en la ensefianza en el nivel medio
superior.

Al término modelacién matematica se le suelen asignar dis-
tintos significados, pero esencialmente involucra el movimiento
entre una situacion fisica que es modelada y las representaciones
matemadticas de ese modelo (Mason y Davis, 1991). Por su parte, J.
Ogborn considera la modelacién como “pensar acerca de algo en
términos de algo artificial mas simple” (Ogborn, 1994, p. 11),y con
base en esta idea define un modelo como un mundo artificial con la
caracteristica de que todos sus componentes son conocidos, ya que,

al construirlo, se decidi6 de antemano cudles tenian que ser esos
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componentes. En esta investigacion se aprovecha ese aspecto de la
modelacién, es decir que desde el inicio se sabe qué variables del
fenémeno se estan considerando y cudles se han dejado de lado.
Asi que, ademds de la incorporacién de la retroalimentacién in-
teligente, a este proyecto lo caracteriza el uso del acercamiento
didéctico aprendiendo con mundos artificiales propuesto por Og-
born (Mellar y Bliss 1994). En cada actividad de modelacién, los
estudiantes pueden, en un mundo artificial, expresar sus propias
ideas con la llamada modelacién expresiva, o explorar las ideas
de otros con la modelacién exploratoria, acerca de un fenémeno
o situacidn.

Finalmente, la experiencia de mas de tres décadas en investigar
la potencialidad de los entornos tecnolégicos como medios pro-
picios para el aprendizaje y la ensefianza de las matematicas y las
ciencias ha mostrado que, para que dicha potencialidad sea efec-
tiva, es necesario un apoyo pedagdgico significativo y sostenido por
parte del profesor. Este requerimiento es dificil de satisfacer en vista
de que el uso de la tecnologia fomenta una actitud exploratoria en
los estudiantes, que hace que se despliegue en el sal6n de clases
una gran variedad de acercamientos y estrategias en la resolucion
de un problema o en la realizacién de una actividad. Como resul-
tado de ello, es casi imposible que un profesor proporcione una
retroalimentacion oportuna y especifica para todos los casos. Esta
limitante representa uno de los mayores obstaculos encontrados al
aplicar modelos de uso de las tecnologias digitales en la ensefianza
de las matemadticas y las ciencias, tanto en el saldon de clase como en

sistemas de educacion a distancia (Sinclair et al., 2010).

DESARROLLO METODOLOGICO Y ANALISIS
En este estudio se utilizé la actividad de modelacién expresiva Di-

fusion molecular, en la que los estudiantes construyen el modelo
elaborando ellos mismos las formulas de Excel y verificando su
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validez. Ademds utilizan el modelo para analizar el comporta-
miento a largo plazo del fenémeno.

Figura 7.1
Sin SIM ¥ 12:61 89% (W)
< M arquimedes.matem.unam.mx e 00 &
Didlogo Difusién molecular

En la célula con 6 compartimentos
las moléculas se mueven en las 4
direcciones con la misma probabili-
dad. El contorno de la célula es im-
permeable y las membranas entre
los compartimentos son permeables.

Hay 1200 moléculas en el primer
compartimento. Después de la
primera unidad de tiempo, una
cuarta parte de las moléculas pasa
al segundo compartimento.

Esta simulacién es mas parecida al
fenémeno natural de difusién y por
eso se ve que desde las primeras

unidades de tiempo hay moléculas

100,00% 0,00%  0,00%  0,00%  000%  0,00% Hus: Regan sl tsras Comparimeio.

Enlafigura 7.1 se muestra una escena de la actividad, con una simu-
lacién del fendmeno que consiste en considerar una célula simpli-
ficada (en dos dimensiones) con seis compartimentos. Las paredes
exteriores son impermeables, mientras que las membranas internas
entre cada uno de los compartimentos permiten a las moléculas
moverse, con la misma probabilidad, de un compartimento a otro.

El estudiante analiza una versién del fenémeno en hoja de célculo
(o unasimulacién) y utiliza ese modelo para explorar distintos aspectos
de la situacion o fenémeno modelado, variando algunos parametros y
analizando gréficas y tablas de variacion. La version en hoja de calculo
(o susimulacién) corresponde a una versiéon del modelo estrictamente
en términos de la variaciéon de los pardmetros involucrados, lo que
permite un acceso temprano al mundo de la modelacién, en el sentido
de que no se requieren antecedentes de matemdtica avanzada para su
utilizacién en el analisis de los fendmenos modelados.
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Figura 7.2
Sin SIM ¥ 15:34 31% &)
< m arquimedes.matem.unam.mx ¢ m + 3

La tabla para 3 unidades de tiempo se ve asi.

A 8 c o 3 F [ H
|1 ]ue Celda 1 Celda 2 Celda 3. Celda 4 il Celda 5 Celda 6 Total
20 1200 0 0 ) ) 0
3|1 =234 =B2/4 0 o o 0 =B3+C3+D3+E3+F3+G3
4| 2 =B3'34+CI4  =BI4+C3/2 =C3/4. ) o o =B4+CA+DA+EA+FA+GA
I e Tt T e T — & 051G 0mES 5105

Da clic en el botén Continuar para seguir trabajando

oy 2020 s

En la figura 7.2 se puede observar la ventana del micromundo con
la tabla (paralos tiempos t =0, 1,2,y 3) del modelo con las férmulas
de Excel. Las columnas B a G representan los compartimentos 1 a
6. Las columnas A y H representan las unidades de tiempo y el total

de moléculas, respectivamente.

Figura 7.3.Ventanas de chat y micromundo. Se tiene que escoger la grafica
que representa el comportamiento de los compartimentos | y 6

SinSIM = 16:53 78% -

& m arquimedes.matem.unam.mx c i‘] +

(Crees que haya compartimentos vacios después de 7
unidades de tiempo?

no

En efecto, después de 7 unidades de tiempo todos los
compartimentos tienen moléculas, como lo puedes ver en la
tabla 2 cuya liga aparece abajo.

Vortabla 2

Después de 7 unidades de tiempo ¢el nimero de moléculas en
el compartimento 6 es igual, mayor o menor que el nimero de
moléculas en los demas compartimentos?

menor

Si, puedes observar que el numero de moléculas en el
compartimento 6 es menor al de los compartimentos 1 a 5.

£Cudl de las graficas crees que representa la variacion del
nimero de moléculas en los compartimentos 1y 6 a la larga, es
decir, después de que transcurra mucho tiempo?

Escribe Ia letra que le corresponde.
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En estudios anteriores (Molyneux et al., 1999; Rojano et al., 1996;
Ogborn, 1994) se reporta que la modelacién expresiva requiere de
una mayor intervencién de parte del profesor, asi como de la discu-
sién entre individuos o equipos de trabajo para la contrastacién de
los modelos construidos de forma individual. Por esta razén resulta
de interés analizar el papel de los soportes inteligentes cuando los
estudiantes trabajan con la actividad via remota y sin intervencién
del profesor.

Para poner a prueba dicha actividad, se llevé a cabo un estudio
empirico en la modalidad a distancia via internet con la utilizacién
de tabletas digitales. La recoleccion de datos se realizé mediante un
sistema que permite registrar las sesiones de didlogos y seleccionar
los didlogos registrados con criterios de frecuencia y tipos de re-
troalimentacién en momentos criticos de la modelacién. La selec-
cién de episodios de retroalimentacion se almacend en una base
de datos que permite sistematizar su organizacion y analisis, tanto

cuantitativo como cualitativo (Miles y Huberman, 1984).

Tabla 7.1

Login Duracién Pregunta Respuesta | Retroalimentacion

iConoces
CCH el fenémeno , Perfecto, analicemos
. 00:51:01 A Si L .

Vallejo3 de difusion el siguiente ejemplo.
molecular?
En la primera Estaran en Vuelve a ver la simu-
unidad de tiem- | el primer lacion y trata de dar
po pasa una comparti- otra respuesta.

cuarta parte de mento.
las moléculas al
CC!—i 00:51:01 segu.ndo com-
Vallejo3 partimento, ;qué
pasara con las
otras 3/4 partes,
o sea con las
900 moléculas
restantes?
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(continuacion)

En la primera
unidad de tiem-
po pasa una
cuarta parte de
las moléculas al

Puedes hacer
los calculos por
tu cuenta o usar
el simulador de
la izquierda.

Estaran en
CCH segundo com- )
X 00:51:01 . ., | el mismo
Vallejo3 partimento, jqué | |
pasara con las gar.
otras 3/4 partes,
o sea con las
900 moléculas
restantes?
En la primera
unidad de tiem-
po pasa una
cuarta parte de .
las moIZcuIas al Se quedan Si, pues el contorno
ccH segundo com- enel es impermeable y por
. 00:51:01 ) . | primer lo tanto las moléculas
Vallejo3 partimento, ;qué . )
asard con las comparti- no pueden salir de la
P mento. célula.
otras 3/4 partes,
o sea con las
900 moléculas
restantes?
Reflexiona: si en la
Después de dos primera unidad de
unidzdes de tiempo 300 parti-
tiempo. icuin culas (es decir 1/4
cas nfoié:culas del total) pasaron al
crees que habra siguiente comparti-
CCH en el primer mento, ;que crees
. 00:51:01 - 775 que sucedera en
Vallejo3 compartimento? .
Puedes hacer la segunda unidad?
los calculos por Piénsalo y calcula el
U cuenta o Esar numero de particulas
ol simulador de que quedaran en el
la izquierda primer compartimen-
q ’ to después de dos
intervalos de tiempo.
Después de dos .
>SP Si, porque 1/4 de
unidades de .
tiempo, jcuan 900 (es decir 225)
) ¢ -
tas moléculas pasan al segundo
crees que habré compartimento y de
ccH en el brimer este se regresa |/4
' 00:51:01 prir 750 de 300 (es decir 75)
Vallejo3 compartimento?

al primer comparti-
mento. Por lo tanto,
un total de 150 molé-
culas salen del primer
compartimento.

122




Capitulo 7. Analisis del uso de modelos matematicos parametrizados

(continuacion)

iCrees que haya
compartimentos

Pues no, fijate que

después de 7 unida-
des de tiempo todos
los compartimentos

CCH . . , tienen un nimero de
. 00:51:01 vacios después Si . L
Vallejo3 : ; moléculas distinto
de siete unida-
) ) de cero. Lo puedes
des de tiempo!?
observar en la tabla
2 cuya liga aparece
abajo.
Después de
siete unidades
de tiempo el
nimero de Si, puedes observar
moléculas en el que el nimero de
CCH compartimento moléculas en el
. 00:51:01 ; menor .
Vallejo3 6 es igual, mayor compartimento 6 es
o menor que menor al de los com-
el nimero de partimentos | a 5.
moléculas en los
demas compar-
timentos?
{Cual de las
graficas crees
que representa
la variacion Si, pues si ves la
del nimero de grafica correspon-
moléculas en los diente a la tabla te
compartimentos daras cuenta de que
CCH . .
Valleio3 00:51:01 l'yé6alalarga, a después de cierto
! es decir, después tiempo el nimero de
de que trans- moléculas llega a ser
curra mucho igual en ambos com-
tiempo? partimentos.
Escribe la letra
que le corres-
ponde.
iQué sucede
con el nimero
de moléculas
en los demas
compartimentos Vuelve a ver la grafica
después de mu- - y compara la curva
CCH ) ) Se iran - -
. 00:51:01 cho tiempo!? ) amarilla con la roja
Vallejo3 vaciando

Puedes consul-
tar la grafica de
cada compar-
timento para
encontrar la
respuesta.

para cada uno de los
compartimentos.
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(continuacion)

{Qué sucede
con el nimero
de moléculas

en los demas
compartimentos

Puede ser que en

algunos disminuya el
numero al principio,
pero si observas las

después de mu- Iran ,
CCH pu ) o graficas de los com-
. 00:51:01 cho tiempo!? disminu- .
Vallejo3 partimentos 2, 3,4y
Puedes consul- yendo . ,
X 5, veras que después
tar la grafica de ; )
de cierto tiempo en
cada compar- . .
. todos habra el mismo
timento para .
numero.
encontrar la
respuesta.
iDespués de
cuantas unida- . .
. Si, observa las grafi-
des de tiempo .
cas de los seis com-
todos los com- artimentos y veras
CCH partimentos P yver
. 00:51:01 - 300 que las curvas roja
Vallejo3 empiezan a

y amarilla estan muy
pegadas a partir de
300 segundos.

tener aproxi-
madamente el
mismo nimero
de moléculas?

La tabla muestra, de manera sintética, informacion recabada en la
base de datos de uno de los usuarios. Las respuestas del alumno, asi
como la retroalimentacién dada por el sistema, pueden ser identi-
ficadas por el investigador de manera clara en la tabla, lo que per-
miti6 hacer el analisis y la identificacion de la retroalimentacién en
los momentos claves descritos anteriormente.

En el estudio via remota participaron 19 alumnos del quinto
semestre del Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) plantel Va-
llejo de la Ciudad de México. A todos los participantes se les pro-
porciond una tableta electrénica para que trabajaran con el didlogo
en cualquier momento y lugar, y se les asigné su clave individual
de acceso al sitio donde se encuentra el material interactivo de mo-
delacién vinculado al sistema inteligente DiT. Se llevé a cabo una
sesion introductoria presencial, con el fin de que los alumnos se
familiarizaran con cémo ingresar al sitio del proyecto para trabajar
en el didlogo de Difusién molecular y asegurar que se registraran sus
producciones en la base de datos, para su posterior andlisis. Tam-
bién participaron 12 estudiantes de séptimo semestre de psicologia
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educativa de la UNAM, asi como otros usuarios, de diversas edades y
formaciones académicas, quienes se propusieron de manera volun-
taria, con la particularidad de que ninguno de ellos estaba familia-
rizado con el tema de los DiT.

Para ilustrar el método de andlisis y dadas las restricciones de
espacio, a continuacién se incluye un resumen del caso de uno de
los estudiantes del CCH en el que es claro que la retroalimentacion
puntual del sistema fue crucial para que el alumno pudiera recti-
ficar sus respuestas, y pertinente para que pudiera continuar con la
actividad.

Para ayudar a entender el fenémeno:

— La pregunta sobre qué pasard con las 900 moléculas restantes en
el tiempo t = 1 tiene el propédsito de llamar la atencién del usuario
sobre el hecho de que esa cantidad permanece en el primer com-
partimento, en vista de que las paredes exteriores de la célula son
impermeables, es decir, ni entran ni salen moléculas a través de
ellas.

El usuario responde correctamente a la pregunta (estaran en el
primer compartimento). Sin embargo, el sistema de retroalimen-
tacién no la identifica como correcta. El andlisis semdntico de la
respuesta nos permite saber que el usuario ha comprendido el
comportamiento del fenémeno.

—La pregunta sobre qué pasa en el tiempo t = 2 tiene el propé-
sito de hacer notar que, ademds de que %4 de las moléculas del com-
partimento 2 pasan al 3, también V4 regresan al compartimento 1.

El usuario responde erréneamente: 775. La retroalimentacién
del sistema (Reflexiona: si en la primera unidad de tiempo 300
particulas —es decir 1/4 del total— pasaron al siguiente compar-
timento, ;qué crees que sucederd en la segunda unidad? Piénsalo y
calcula el nimero de particulas que quedaran en el primer compar-
timento después de dos intervalos de tiempo) logra que el usuario
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note que Y parte de las moléculas del segundo compartimento
se regresan al primero. Con ello, cuando se le vuelve a plantear la
misma pregunta, el usuario da la respuesta correcta.

Para la prediccion:

—;Crees que haya compartimentos vacios después de siete uni-
dades de tiempo?

A pesar de que el usuario manifesté haber comprendido el com-
portamiento del fenémeno, a la pregunta de predicciéon no da la
respuesta correcta. La retroalimentacién del sistema (Pues no, fijate
que después de siete unidades de tiempo todos los compartimentos
tienen un numero de moléculas distinto de cero. Lo puedes ob-
servar en la tabla 7.2, cuya liga aparece abajo) pretende hacerlo re-
flexionar sobre por qué su razonamiento es incorrecto.

—;Qué sucede con el niimero de moléculas en los demds com-
partimentos después de mucho tiempo?

En una primera instancia, el usuario no logra dar la respuesta co-
rrecta aun cuando la retroalimentacion del sistema lo invita a ver las
graficas de cada uno de los compartimentos de la célula y reflexionar
sobre cudl es el comportamiento a largo plazo del fenémeno. No hay
evidencia de que el usuario haya consultado las gréficas.

CONCLUSIONES GENERALES

Hasta el momento se ha realizado el andlisis de las respuestas de al-
gunos de los participantes. Se contintia en este proceso para poder
dar cuenta de aspectos relacionados con la seméntica de tales res-
puestas que permitan teorizar sobre la utilizacién de soportes inte-
ligentes en entornos tecnoldgicos de aprendizaje.

En resumen, de las producciones de los usuarios registradas
en la base de datos, se analizaron los episodios de comprensién y
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prediccién, con lo que se tiene evidencia de que la retroalimentaciéon
prevista por el sistema resultd ser pertinente y crucial para que la
mayoria pudiera seguir adelante con la actividad. En general, la re-
troalimentacién proporcionada les permiti a los usuarios verificar
sus predicciones y, en dado caso, rectificarlas.

El andlisis e interpretaciéon de los datos destaca la importancia
de que el disenio del soporte inteligente debe formar parte integral
del micromundo y estar basado en tipos de respuestas y predic-
ciones intuitivas frecuentes de parte de los estudiantes, obtenidas
en estudios previos sobre la comprensién de fendmenos del mundo
fisico mediante la modelacién matemadtica, asi como en los resul-
tados de las etapas iniciales de este estudio que han sido reportados,
por ejemplo, en Rojano y Garcia Campos, 2016.

De la misma manera se logré verificar que la demanda de tipos
determinados de retroalimentacién en el sistema permite identificar
momentos criticos de la modelacién con mundos artificiales, en co-
munidades especificas de usuarios via remota. También se comprob6
que el disenio de micromundos de modelacién parametrizada, junto
con la retroalimentacion inteligente en los momentos criticos, ayuda a
los usuarios a la comprension cientifica de los fenémenos modelados

y ala rectificacion de ideas intuitivas erréneas acerca de los mismos.
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CAPITULO 8
PERSPECTIVAS DE INVESTIGACION EN TORNO

DEL APRENDIZAJEY LA ENSENANZA
DE LAS MATEMATICAS A DISTANCIA
MEDIADOS POR TIC!

Verénica Hoyos Aguilar

Maria Estela Navarro Robles

Victor Javier A. Raggi Cdrdenas

Sergio Lopez Vizquez

INTRODUCCION

En este articulo se abordan resultados y reflexiones relacionadas
con la implementacién de varios proyectos educativos y de inves-
tigacion sobre el aprendizaje y la ensefianza de las matemadticas a
distancia. La modalidad de los proyectos ha sido completamente
en linea o a través de ambientes de aprendizaje hibridos. Interesa
senalar el papel que desempena en los procesos educativos a dis-
tancia la mediacion de las tecnologias digitales y sus efectos en el
aprendizaje o en la ensenanza de temas matemdticos especificos.
En particular se presentan resultados derivados de dos proyectos de
investigacién que ya concluyeron, asi como los avances de otros dos

' TIC es el acrénimo formado por las primeras letras de las palabras que figuran en
el término “Tecnologias de la Informacién y Comunicacion”.
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proyectos distintos en curso. Esto es, aqui se abordan, en el orden
mencionado, los datos de los siguientes proyectos: (a) El proyecto
educativo asociado al programa de Especializacién en Matema-
ticas y Tecnologia (MAyTE), el cual se llev6 a cabo desde julio de
2007 hasta julio de 2010, completamente en linea, en una plata-
forma moodle (en la direccién electrénica, http://upn.sems.gob.mx,
que actualmente ya no se encuentra disponible). El disefio de este
programa estuvo a cargo de un equipo interinstitucional de acadé-
micos (para mayor informacién, véase Hoyos, 2011, 2012), entre
los que se encuentran dos de los actuales integrantes del CA#38, a
saber, el matemadtico Victor J. Raggi y la doctora Verénica Hoyos.
(b) También se revisan resultados del proyecto educativo asociado a
la tesis del Doctorado en Educaciéon de G. Rodriguez (véanse Hoyos
y Rodriguez, 2015, y Rodriguez, 2015), sobre la generalizacién
de patrones en dlgebra, donde participan estudiantes de primero de
secundaria trabajando en un ambiente hibrido de aprendizaje.

DESCRIPCION GENERAL DEL PROGRAMA
DE ESPECIALIZACION MAYTE

El programa de especializacién en Matemadticas y Tecnologia
(MAYTE) se concibié6 como una modalidad educativa en linea, la
cual fue disenada y puesta en marcha utilizando una plataforma
moodle. Esta especializacion fue elaborada por un grupo de profe-
sores de tres universidades distintas: Verénica Hoyos y Victor Raggi
de la Universidad Pedagégica Nacional; M. Falconi de la UNAM, y
J.C. Cortés de la Universidad Michoacana, todos ellos actuando en
un marco de colaboracién interinstitucional (véase Hoyos, 2011).
La oferta educativa de la especializacién se organizé en tres
modulos de tres meses cada uno, los cuales giraron alrededor de una
serie de actividades semanales disefiadas para atender las necesidades
de actualizacién y/o desarrollo profesional de los maestros (en este

caso docentes del nivel medio superior en México) en matematicas

130


http://upn.sems.gob.mx

Capitulo 8. Perspectivas de investigacion en torno del aprendizaje y la ensenianza

y en el uso de tecnologia matemdtica. En la mayoria de los casos,
las actividades (o secuencias de trabajo) se disefiaron para que los
maestros abordaran temas de matemdticas avanzadas con el uso de
tecnologia. La hipétesis subyacente en este diseno fue que ello per-
mitirfa que los maestros profundizaran en el conocimiento de la dis-
ciplina, y que al mismo tiempo ampliaran su panorama didactico
con la introduccién o uso de herramientas digitales para tratar temas
matematicos asociados al nivel educativo mencionado.

Las herramientas digitales que se utilizaron fueron siempre de libre
acceso, via internet (por ejemplo, el software Geogebra), o de acceso
por cooperacion interinstitucional (como el software FunDer, elabo-
rado por J.C. Cortés), asi como artefactos digitales de factura propia,
pertenecientes a esta casa de estudios (por ejemplo, el juego digital
Dominé, elaborado por Victor Javier Raggi). Para la elecciéon de los
temas y el diseno de las secuencias se tomo en cuenta la necesidad de
que los profesores del bachillerato aprendieran a usar herramientas
digitales y que hicieran matematicas con las tecnologias en uso.

En el disenio de las actividades figuraron tres componentes, que
definieron la formulacién de las tareas abordadas por los maestros:
una tecnoldgica, una pedagogica y una matematica.

El componente tecnolégico estuvo caracterizado por la simu-
lacién virtual de dispositivos o artefactos matematicos, y por la
utilizacién via internet de diferentes softwares educativos y de pro-
gramacion, los cuales, como antes se especifico, en general fueron
de acceso libre, o de licencia de uso por convenios de cooperacion
académica. En el componente pedagégico se hizo referencia a la
introduccion de guias de la actividad de los estudiantes en los sa-
lones de clases, o de lecturas de breves reportes de investigacion
sobre las practicas y los aprendizajes de los estudiantes de cada nivel
educativo, al manipular materiales digitales similares a los que se
introdujeron en las secuencias para los maestros. Finalmente, el
componente matemadtico (o de contenido) comprendié la reso-
lucion de tareas matemadticas (o informaticas) complejas (véanse
ejemplos de tareas en Hoyos, 2011 y 2012).
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Varios de los alcances o logros de los maestros que participaron
en este programa ya se han publicado en articulos (Hoyos, 2012)
o capitulos de libros (Hoyos, 2010, 2012). Sin embargo, lo cierto
es que hasta ahora no se contaba con herramientas de analisis que
permitieran dar cuenta de lo realizado por los maestros en relacién
con su resoluciéon de problemas de matematicas utilizando herra-
mientas computacionales. ;Cudles son estas herramientas de ana-
lisis y cudles son los resultados que se derivan de su aplicacién? Una
de las principales contribuciones del trabajo que aqui se presentan
consiste en describir y en aplicar un conjunto de nociones tedricas
que hacen posible el anilisis y la reflexion sobre lo realizado con
herramientas computacionales por parte de los participantes en
un programa en linea, especificamente al momento de resolver las
tareas matemdticas complejas a las que se enfrentaron durante su

participacién en el programa.

LA RESOLUCION DE PROBLEMAS DE MATEMATICAS
A DISTANCIA Y UTILIZANDO HERRAMIENTAS
COMPUTACIONALES

En realidad, uno de los mayores puntos de interés de este articulo
se centra en la revisién de la resolucién de problemas o tareas ma-
temdticas complejas por parte de los maestros de matemadticas que
participaron en el programa MAyTE. En particular se revisa la re-
solucién de problemas de optimizacién utilizando herramientas
computacionales, y es importante mencionar que el analisis de lo
que produjeron los maestros con tales herramientas solo fue po-
sible al aplicar algunas de las nociones teéricas desarrolladas por
Nicolas Balacheft (1994 y 2004), entre ellas la de validez epistemo-
légica.

Aunque conceptos tales como el de validez epistemoldgica
y didéctica inherentes al uso de artefactos tecnoldgicos para el
aprendizaje y la ensenanza de las matemadticas ya antes se habfan
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aplicado (véanse Balacheff 1994, 1999, 2004; Balacheff y Soury-
Lavergne, 1996; Balacheff y Sutherland, 1994, y Sutherland y Bala-
cheff, 1999) para ilustrar las diferentes contribuciones que ciertos
softwares aportan en diferentes ambientes virtuales de aprendizaje,
lo cierto es que ahora en muchos de los cursos en linea el usuario
no tiene ninguna retroalimentacién (o feedback) o tutoria especi-
fica para manejar el tema matemdtico en estudio. En este articulo
interesa en concreto llamar la atencién sobre esta ultima caracte-
ristica mencionada, sobre todo porque ya se ha demostrado que el
papel del maestro es importante para el aprendizaje del estudiante
cuando se utilizan medio ambientes de aprendizaje computacio-
nales (véase, por ejemplo, Soury-Lavergne, 1997). La hipétesis que
aqui se propone es que la determinacién, implicita en el disefio de
las actividades, del dominio de validez epistemoldgica (Balacheff,
1994) de los artefactos computacionales en uso, permite predecir
los avances del usuario en cuanto a un desarrollo auténomo de la
resolucion, o de la posible reflexion sobre la resolucién de la tarea.
La determinacién de este dominio se vuelve entonces un problema
de investigacién importante, y se origina a partir de la transpo-
sicién computacional, fenémeno omnipresente en los cursos en
linea, o en los ambientes de aprendizaje hibridos que actualmente
se aplican para el aprendizaje y la ensefianza de las matemadticas.

BASES TEORICAS PARA EL ANALISIS DEL DISENO:
REVISION DE DATOS Y RESULTADOS
DE LOS PROYECTOS REALIZADOS

Los antecedentes mencionados en el apartado anterior llaman a
comprender el significado de la transposicién computacional, asi
como el de las nociones de validez epistemoldgica y didactica en
el contexto de la ensefianza y aprendizaje de las matemadticas a dis-
tancia, y con la mediacién de ambientes computacionales. Como
antes se sefnald, la definicién de estas nociones estd basada en el
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trabajo de Balacheff (1994, 1999, 2004), Balacheff y Soury-La-
vergne (1996), Balacheff y Sutherland (1994), y Sutherland y Ba-
lacheff (1999).

Transposiciéon computacional
y dominio de validez epistemoldgica

El desarrollo de las tecnologias informdticas (Balacheff, 1994,
p- 1), su introduccién en la escuela y los lugares de formacién, se
han acompanado de fenémenos nuevos del mismo orden que los
de la transposicién didéctica. En particular, a las restricciones de
la transposicién didactica se suman las de la modelizacién y apli-
cacion informadticas. Esto es, se agregan restricciones debidas a la
modelizacién computacional, restricciones del software en uso y de
los materiales de la base informdtica de realizacién, que dan lugar
a una nueva transposicion que calificamos como computacional o
informadtica. Desde este punto de vista la transposiciéon informdtica
es un proceso que surge durante el disefio y la aplicacién de medio
ambientes computacionales de aprendizaje, y es posible que pueda
transformar de manera importante el conocimiento por ensefiar via
estos medios. Asi, uno de los problemas que emergen a partir de este
tipo de transposicion y desde la investigacién en didactica de las ma-
temdticas es determinar el dominio de validez epistemolégica de los
dispositivos informaticos para el aprendizaje humano (ibidem, p. 7).

El dominio de validez epistemoldgica estd caracterizado al
menos por cuatro dimensiones:

I) el conjunto de problemas que el dispositivo permite propo-
ner;

IT) la naturaleza de las herramientas y objetos que provee su es-
tructura formal;

I1I) la naturaleza de la fenomenologia que se despliega en la in-
terface a la que accede directamente el usuario;

134



Capitulo 8. Perspectivas de investigacion en torno del aprendizaje y la ensenianza

IV) la clase de control disponible por los usuarios en el
medioambiente informatico y la retroalimentacién (feed-

back) que este provee (Balacheft y Sutherland, 1994, pp. 15).

Desde esta perspectiva no solo se obtiene una manera de caracte-
rizar un medio ambiente informdtico de aprendizaje en referencia
a un campo de conocimiento dado, sino también se consiguen
formas de andlisis que le dan sentido a las diferencias entre medio-
ambientes informadticos distintos, asi como a su potencial contri-
bucidn, especifica en la empresa de la ensenanza-aprendizaje en
juego. Para dar un ejemplo, Balacheff y Sutherland (1994, p. 11)
abordan la indagaciéon del dominio de validez epistemolégica de
dos ambientes informadticos de aprendizaje, Cabri y Logo, en rela-
cién con la ensenanza-aprendizaje de un tema matemético especi-
fico como es el de la construccion de un cuadrilatero. Suponiendo
que un alumno tenga que dibujar un paralelogramo en Logo o en
Cabri-Geometra, Balacheff y Sutherland hacen una serie de consi-
deraciones que se derivan, a su vez, de una serie de caracteristicas de
los softwares en juego. En particular las referencias a las que apela la
construccion de la figura mediante la utilizacién de cada software
en realidad sugieren importantes diferencias, pero todavia hay mas,
dado que estas caracterizaciones intrinsecas tienen que estar coor-
dinadas con las caracteristicas propias del medio ambiente compu-
tacional. Estos autores sefialan que en ambos medioambientes los
alumnos deben decidir qué es lo que estdn intentando construir,
una vez que han avanzado en la construccion. El criterio para esta
decisién estd basado en evidencia perceptual, pero esta tiene una
base diferente en cada medioambiente. En Cabri-Geometra la re-
troalimentacion provista por el software puede no ser reconocida
como obvia por los alumnos, mientras que si lo es a los ojos de los
expertos (Bellemain y Capponi, 1992). En Logo el caracter estatico
de los objetos es la retroalimentacién visual junto con una evalua-
ci6n de la descripciéon simbdlica (Hillel y Kieran, en Balacheff y
Sutherland, 1994).
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Para dejar mads claro cudles son las relaciones entre la fenome-
nologia desplegada en la interface con las caracteristicas intrinsecas
del contenido que subyacen en el funcionamiento del software,
aqui presentamos otro ejemplo, ahora vinculado con la ensefianza-
aprendizaje del tema de funciones y la resolucién de desigualdades
algebraicas. En Hoyos y Capponi (1999) se muestra que estudiantes
de primer ano de bachillerato, trabajando con el software Cabri-II,
fueron capaces de visualizar relaciones generales entre las variables
independiente y dependiente mediante la construccién y la mani-
pulacién directa de los diagramas del tipo mostrado en las figuras
8.1y8.2.

La relacién general de dependencia entre variables es una ca-
racteristica fundamental para la comprensioén de la nocién mate-
matica de funcidn, y es esencial para la resolucion de desigualdades
algebraicas utilizando Cabri-II, especialmente las del tipo 1/x < (3/
(x+ 1) (véase figura 8.2). Este tipo de tareas algebraicas es usual en
el primer ano de bachillerato en México (décimo grado en high
school, en Estados Unidos; second en college, en Francia) y en su re-
solucion usualmente los estudiantes fallan. Con respecto a la clase
de control disponible por los usuarios en el medioambiente infor-
midtico, interesa sefialar que en la situacién educativa en cuestion
(basada en la actividad de representacién gréfica de funciones y de
resolucion de las desigualdades en juego) (véase figura 8.2), los es-
tudiantes deben percibir y llevar a cabo dos acciones principales:

El efecto de mover de manera dindmica el punto M, un punto
cualquiera sobre el eje x.

La visualizacion del efecto de mover M en f(x), movimiento que
se lleva a cabo en el eje de las ordenadas, de acuerdo con la repre-
sentacion gréfica presente en el medioambiente computacional.

Por dltimo, en esta secciéon es importante mencionar que aqui
no se continuardn abordando con detalle los diferentes tipos de
conocimiento o comprensién relacionados con el concepto de
funcién que se pueden alcanzar dependiendo de las caracteris-
ticas de las interfaces disponibles en diferentes medioambientes
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computacionales u otros artefactos digitales. La razén de ello es
que sobre todo interesa avanzar hacia la aplicacién del tipo de ané-
lisis que aqui se estd presentando, ahora en el estudio y reflexion de
fendmenos relacionados con la ensenanza y el aprendizaje de las

matematicas en las modalidades educativas en linea.

Figura 8.1. Representacion grafica de las funciones g(x) = 2x+3,y h(x) = 3x* -1
construidas por estudiantes de primer afo
de bachillerato usando el software Cabri-Il.

Sin embargo, el lector interesado en el tema que se acaba de revisar
(el de funciones usando artefactos digitales) puede consultar mas
sobre este asunto en los estudios relacionados con este en el capi-
tulo de Heid y Blume (2008), el cual constituye una sintesis de la
investigacion sobre el tema.

Para cerrar con esta contrastacién, aqui mencionaremos que
en el estudio del tema (de funciones) se alcanzan diferentes metas,
las cuales dependen de los diferentes tipos de artefactos (digitales)
en uso. Por ejemplo, se pueden consultar los resultados de los tra-
bajos llevados a cabo utilizando Logo (véase Sutherland, 1993), u
otros artefactos digitales, como el CAS (Computer Algebra System,
véase Heid y Blume, 2008, p. 91). En estos casos las metas se han
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concentrado en apuntalar la comprension de la nocién de variable,
o en el estudio de familias de funciones y de su uso en la descrip-
cién y comprension de relaciones entre variables en situaciones del
mundo real, respectivamente.

Las observaciones realizadas sobre el tipo de tareas que es po-
sible llevar a cabo con el software, y de la retroalimentacién que
el software posibilita para la resolucion de dichas tareas, muestran
que no se puede permanecer en el dmbito de la descripciéon formal
de un medioambiente de aprendizaje, ni en la descripcién de las
especificidades de su aplicacién (Balacheff y Sutherland, 1994).

Figura 8.2. Graficas de las funciones g(x)= 1/x, y h(x)= 3/(x+1) elaboradas
por estudiantes de primer afio de bachillerato usando Cabri-Il.

El dominio relacionado de fenomenologia y del tipo de retroali-
mentacién que un software permite es crucial, dado que el aprendi-
zaje serd el resultado de la adaptacion del alumno a las restricciones
de la comunicacién con la interface y de la retroalimentaciéon que
recibe a través de ella (ibidem, p. 11).
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Dominio de validez didactica
de los medioambientes computacionales

El uso de medioambientes computacionales para el aprendizaje de
las matemadticas plantea aspectos complejos desde el punto de vista
de la didactica, en particular si se enfoca ahora al maestro como
administrador o gestor de estos medios en las situaciones de apren-
dizaje (Sutherland y Balacheff, 1999), en particular porque va a
ser crucial su influencia, en cuanto a la apropiacién del medio por
parte de los estudiantes.

De acuerdo con Sutherland y Balacheft, cada sociedad decide
de alguna manera cudl es el conocimiento matematico que quiere
que sus ciudadanos aprendan en la escuela, y normalmente es en
los maestros en quienes recae la responsabilidad de ensenar este
cuerpo de conocimiento socialmente acordado. Desde su punto de
vista la discusidn sobre el conocimiento cientifico, el conocimiento
que adquieren los alumnos y el papel de los maestros son relevantes
porque “la idea de la posibilidad de medioambientes en donde no
hay cabida para el profesor y que permitan a los alumnos aprender
independientemente esta actualmente implicita en muchas de las
visiones sobre el futuro de la educacioén” (ibidem, p. 4).

Es de resaltar que en el trabajo en revision Sutherland y Bala-
cheff anunciaron la posibilidad ahora materializada en una nueva
modalidad de cursos en linea (en particular a través de los llamados
MOOC), en donde el desarrollo de los cursos estd liberado de una
tutoria por parte del profesor, estos transcurren fuera de la escuela y
son operados via medios digitales. Por medio de este tipo de cursos,
se deja a los estudiantes la responsabilidad de echar a andar sus
propias formas de apropiacion del conocimiento, y sobre todo me-
diante el intercambio de opiniones entre pares se consideran sus

posibles avances al respecto.
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REFLEXION, REVISION Y ANALISIS DE DATOS
SOBRE LA RESOLUCION DE PROBLEMAS UTILIZANDO
HERRAMIENTAS COMPUTACIONALES

Las herramientas tedricas que se acaban de revisar (transposicién
computacional, dominios de validez epistemoldgica y didéctica)
hacen productivo el volver a revisar, ahora con nuevos lentes, las
caracteristicas de las ejecuciones de los maestros participantes
sobre todo a través de su resolucién de los problemas o actividades
matemadticas que ahi se plantearon, con la finalidad de encontrar
una explicacion a sus alcances en matemadticas en relacion con el
programa instrumentado.

Por ejemplo, enseguida se presentard y analizard la resolucién de
uno de los problemas por resolver en relacién con el tema de Geo-
metria Analitica y Optimizacién, del curso en linea llamado Geo-
metria y Algebra del programa MAyTE. El enunciado del problema
es como sigue:

Resuelva el siguiente problema de optimizacién: Una refineria puede procesar
12 000 barriles de crudo por dia y es capaz de producir gasolina Premium y
Magna. Por cuestiones de demanda, debe producir al menos 2 200 barriles de
Premium y 1 500 de Magna. El centro de distribucion de la Premium estd a 30
km de la refineria y el de la Magna a 10 km. La capacidad de transportacién
de la refineria es de 180 000 barriles-k por dia (esto significa que transporta
180 000 barriles un km por dia). Si el beneficio es de 20 pesos por barril de
gasolina Premium y de diez pesos por barril de la Magna, scudntos barriles de
cada gasolina debe producir diariamente para obtener el maximo beneficio?
(Tarea Semana 8. Curso Geometria y Algebra. Especializacién MAyTE, véase

http://pascal.ajusco.upn.mx/moodle/ , Hoyos, 2009, 2016).

La mayoria de las soluciones de los maestros a los problemas de op-
timizacién propuestos estuvieron basadas en la formulacién e iden-
tificacién de varias expresiones algebraicas acordes con los datos
dados, asi como en la graficaciéon de dichas expresiones utilizando
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Geogebra. Tales procedimientos son necesarios para determinar la
region de factibilidad y/o las coordenadas de los puntos donde es
factible obtener el valor del médximo beneficio, o del minimo costo,
dependiendo de las condiciones iniciales de cada uno de los pro-
blemas. Las imdgenes que aparecen enseguida (una tabla de datos
y una gréfica en Geogebra) estin tomadas de los documentos que
subieron los maestros a la plataforma del programa, y dan muestra
de una estrategia de resolucién que parte de traducir las condi-
ciones iniciales a expresiones algebraicas, que enseguida se grafican
utilizando el software Geogebra. Se obtiene entonces una repre-
sentacion de la region de factibilidad de la que habra que deducir
cudl es el maximo valor o méaximo beneficio. En la grafica, la region
de factibilidad aparece sombreada, y el problema que en todos los
casos todavia queda pendiente de resolver, después de que se ha
graficado, es encontrar las coordenadas del punto (x,y) en donde
la funcién de dos variables f(x,y) alcanza el méximo de un cierto
beneficio.

Ejemplo de solucién al Problema 1. Se presenta enseguida una
solucion elaborada por uno de los docentes participantes en el pro-
grama MAyTE (Hoyos, 2009, 2016). Nétese que la solucién parte de
construir una tabla para organizar la informacién de los datos que
se proporcionan en el texto del problema:

T1 [Maestrol]:
Si el beneficio es de 20 pesos por barril de la Premium y de diez pesos por ba-

rril de la Magna, ;cudntos barriles de cada gasolina debe producir diariamente

para obtener el maximo beneficio?

Produccion minima Distancia Beneficio
Premium 2200 30 20
Magna 1500 10 10

141



Procesos socioeducativos mediados por tecnologia

Solucién

De acuerdo con los datos del problema las desigualdades son las siguientes

X+ y=12000
10x + 30y < 180 000

x=1500
y=2200

Siendo x el nimero de barriles de Premium y el nimero de barriles de Magna,

la funcién que obtiene el méximo beneficio es

flx)=20x+10y

Para obtener el maximo beneficio se traza la gréfica de las siguientes funciones

utilizando Geogebra

x+y=12 000

10x+30y=180 000
X=1 500, y=2 200

Figura 8.3. Representacion de la region de factibilidad,
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Para hallar el valor de x y y que maximice la funcién f(x), tomamos los puntos
que cumplan con las condiciones iniciales del problema. Utilizando la grafica
anterior podemos observar que en conjunto la solucion estd en los limites de

las rectas y la regién sombreada.

En la representacion gréfica podemos observar que los puntos A, B, C,D,EyF
son algunos de los posibles puntos solucidn, pero los puntos C y D no son fac-
tibles, asi que al sustituir cada uno de esos puntos en la funcién por maximizar,

el nimero de barriles de gasolina Premium es: x=98 000.

Y el ntimero de barriles de gasolina Magna es: y= 2 200. Esto da un beneficio

maximo de f(x)= 218 000 barriles diarios.

En primer término, a partir de lo elaborado por T1, se puede ob-
servar la existencia de una confusién inicial que serd importante al
dar la solucién (o el valor solucién) al problema. Esta confusion
estd relacionada con la notacién que elige el maestro T1, quien en
lugar de designar la funcién de dos variables como f(x,y), solo in-
dica la dependencia de f de una sola variable, pues escribe, f(x) =
20x +10y, para referirse a la funcién de dos variables de la cual se
busca establecer el maximo beneficio. Obsérvese que T1, después
de haber definido de manera adecuada la regién de puntos que sa-
tisfacen las condiciones iniciales, termina por no llevar a cabo la ex-
ploracién de la region que lo conduciria a calcular el valor maximo
solicitado.

Sin embargo, tal vez lo que mads interesa es saber en qué me-
dida el ambiente virtual de aprendizaje —en este caso constituido
principalmente por la exploracion y el uso de Geogebra, y por el
tipo de representaciones matematicas del concepto de funciéon y
del modelaje de la situacion que se requieren para resolver el pro-
blema— satisface las condiciones de validez epistemolégica plan-
teadas por Balacheff y Sutherland (1994). La principal dificultad
estriba en que en la situacién planteada se requiere adicionalmente
llevar a cabo una reflexion, por ejemplo, siguiendo las sugerencias
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contenidas en la capsula de texto que se proporciond a los maestros
inmediatamente abajo del texto del problema:

(I) sobre el trazado de rectas paralelas al eje y que intersectan el interior de la
region de factibilidad, y (II) sobre la variabilidad de los valores de la funcién
“beneficio” flx,y) dentro de la regién de factibilidad y/o sobre los puntos de la
rectas paralelas antes mencionadas, lo que permitird comprender por dénde
anda el valor maximo solicitado en el Problema 1 (Tarea Semana 8. Curso

Geometria y Algebra. Especializacién MAyTE, véase Hoyos, 2009, 2016).

Otra manera de resolver serfa asociarle a cualquier punto dentro de la
region de factibilidad el valor de la funcién beneficio. Tal exploracién
se podria entonces llevar a cabo usando Geogebra, a partir del arrastre
del punto sobre la region de factibilidad y la verificacién del aumento
o reduccién del beneficio a medida que se hace variar el punto elegido
(véase figura 8.3). (El lector puede consultar otro ejemplo distinto de
utilizacién de Geogebra para resolver otro ejemplo de tarea compleja
para maestros de este nivel educativo en Raggi, 2016).

Transicion hacia posibilidades educativas alternativas mediante la
instrumentacién de ambientes hibridos de aprendizaje via internet.

Actualmente se ha avanzado hacia la evolucién de medios am-
bientes hibridos de ensefanza-aprendizaje que asocian a los es-
pacios digitales otros espacios materiales, presenciales, para la
realizacion del proceso de ensenanza-aprendizaje. Estos ambientes
hibridos conjugan organizaciones sociales reguladas (por ejemplo
la clase) y organizaciones sociales abiertas (por ejemplo comuni-
dades de aprendizaje) y tienen la ventaja de permitir la interven-
cién de actores humanos y de agentes artificiales en el proceso de
ensenanza-aprendizaje.

Un ejemplo de instrumentacion exitosa de un medioambiente de
aprendizaje hibrido se presenta en el trabajo de Abramovitz et al.,
quienes instrumentaron un ambiente de aprendizaje digital (o de e-
learning) en internet, en el cual los materiales virtuales dispuestos por
estos autores tuvieron el formato de tareas que realizar y subir por los
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estudiantes a la plataforma o sitio Web elaborado para el efecto. Los
materiales de Abramovitz et al. no tuvieron el formato de un curso,
solo estuvieron disponibles como una oferta complementaria de tra-
bajo en torno del contenido que se abordd en el salén de clases.

Abramovitz et al. informan que los estudiantes que participaron
en su investigacion trabajaron adicionalmente con tutoriales digi-
tales especificamente elaborados con el objetivo de que ellos apren-
dieran por si mismos. Segun estos autores las tareas planteadas
tuvieron el objetivo de ayudar a los estudiantes a comprender
mejor el significado de los teoremas (Abramovitz et al., 2011, p.
22). En particular,

los estudiantes descubren el teorema y lo estudian de manera independiente
por medio del uso de un banco de ejemplos y de una bateria de ejercicios ted-
ricos que se les proporcionan. Las tareas fueron construidas de tal forma que
los estudiantes recibian retroalimentacion e instrucciones en respuesta a su

actividad, [la cual estuvo] basada en el uso de la Web (ibidem, p. 22).

Segin Abramovitz et al. (2011), el aprendizaje hibrido contiene
tanto las mejores propiedades del aprendizaje por medios elec-
trénicos o digitales (e-learning), como las ventajas del aprendizaje
presencial (p. 22).

Otro ejemplo de instrumentacién de medio ambiente de apren-
dizaje hibrido exitoso, en una modalidad completamente distinta a
la de Abramovitz y colegas, lo proporciona el trabajo sobre el tema
de generalizacién algebraica, con estudiantes de primero de secun-
daria desaventajados, realizado por Rodriguez (2015). Este trabajo
se llevé a cabo en una escuela secundaria publica en México, en
espacios escolares en los que habia computadoras conectadas a in-
ternet. Una parte del trabajo consistié en realizar guias pedagdgicas
para que los estudiantes desaventajados efectuaran una serie de ex-
ploraciones matematicas trabajando con manipulativos virtuales.
La elaboracion de las guias pedagogicas se basé en el trabajo de
Rivera (2010; véase referencia en Rodriguez, 2015) sobre plantillas
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visuales y en rescatar estrategias de resolucién de estudiantes del
mismo grado escolar, las cuales se obtuvieron trabajando el mismo
tipo de problemas, pero con estudiantes aventajados y disponiendo
unicamente de papel y lapiz.

Este tipo de trabajo estd completamente basado en una guia
de la actividad por parte del profesor, y también en una interac-
tividad de los estudiantes con dispositivos digitales alojados en
internet. Este tipo de ensenanza-aprendizaje de las matematicas
también se considera como de instrumentacién en un ambiente
hibrido de aprendizaje. En el que aqui se muestra en particular se
destaca la oportunidad que tienen los estudiantes desaventajados
de nivelacién en cuanto a sus logros en matemadticas. En el tra-
bajo empirico en cuestién finalmente participaron 42 estudiantes
desaventajados(i) en una fase de exploracion formal.

El tema abordado en el estudio de Rodriguez (2015) fue la gene-
ralizacion algebraica de patrones de figuras, tema de matematicas
que usualmente se revisa en el primer afio de la educacién secun-
daria en México. Una de las tareas prototipicas usadas en el trabajo
de Rodriguez (ibidem) es como sigue.

Figura 8.4.Texto e imagenes del enunciado del problema
del pegado de las estampas en el cubo

El problema de Las Estampas en el Cubo
Una compania produce barras acoplando cubos y usando una maquina estampadora para
colocar estampas “‘sonrientes” sobre las barras. La maquina coloca exactamente una estam-
pa sobre cada cara expuesta de cada cubo.Todas las caras expuestas de cada cubo deben
tener una estampa, por ejemplo, en esta barra de longitud 2 se necesitarian diez estampas.
{Estas de acuerdo? ;Por qué?

= | i@ @ &t

Barra de longitud 2 (dos cubos)

“Apoyate del manipulador virtual para responder las preguntas | a 8 que aparecen abajo.”

146



Capitulo 8. Perspectivas de investigacion en torno del aprendizaje y la ensenianza

Las herramientas que se utilizaron para resolver las tareas de ge-
neralizacién de patrones fueron la mediacién de plantillas vi-
suales (Rivera, 2010) y la utilizacién de manipulativos virtuales
(véase http://nlvm.usu.edu/en/nav/vlibrary.html). Los objetivos
del trabajo de Rodriguez (2015) fueron: (I) que estudiantes desa-
ventajados experimentaran razonamiento algebraico mediante el
ejercicio de acciones de abduccién e induccién, utilizando tecno-
logias digitales (manipulativos virtuales) y plantillas visuales para
resolver tareas de generalizacion de patrones; (II) la construccion,
eleccién, y justificacion de los recursos pedagdgicos para conducir
a los estudiantes al conocimiento de factores clave que favorecieran
el acceso a ideas matemadticas significativas (Rojano, 1992. Véase
referencia en Rodriguez, 2015).

Asimismo, es de notar que en ese trabajo se intenté conjugar
la utilizacién de modelos pedagégicos asociados con la ensefianza,
con conocer un aprendizaje de las matematicas que permitiera cen-
trar la instruccidn en las diferentes posibilidades de los estudiantes,
Y, por otro, avanzar hacia la nivelaciéon del campo de accién de
todos los escolares. Las hipdtesis de investigacion que ahi se ma-
nejaron fueron: (i) La atencién del profesor se podrd centrar en las
diferentes posibilidades de los estudiantes, si se avanza hacia una
reconstrucciéon pedagégica de las matemadticas que incorpore la
mediacion de la tecnologia digital para la resolucién de problemas
matemadticos; (ii) el desarrollo del razonamiento algebraico en es-
tudiantes desaventajados de séptimo grado se logra mediante el uso
de tecnologias digitales que posibiliten el acceso a ideas matema-
ticas significativas, y durante la resolucién de tareas matematicas
complejas.

En el trabajo de Rodriguez (2015) se constaté que los estudiantes
desaventajados pudieron establecer hip6tesis acerca del nimero de
elementos que conformaban figuras que no aparecian en el patrén
figural dado (etapa abductiva, en el proceso de generalizacién, de
acuerdo con Rivera, 2010), y pudieron avanzar en la prueba o con-
firmacién de sus hipdtesis (establecimiento de la etapa inductiva
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seguin el autor antes referido), de tal manera que pudieron con-
firmar la validez de la regla o procedimiento que define el patrén.

Figura 8.5. Resolucion de los problemas sobre generalizacion algebraica
utilizando manipulativos virtuales y plantillas visuales

Segundo conjunto {
} Primer conjunto
Tercer conjunto S‘\

También se constatd con los estudiantes desaventajados que la

simple reproduccién en el ambiente digital del patrén figural dado
en el enunciado de la tarea implicé un reconocimiento de la estruc-
tura comdn que guardaba la configuracion del patrén. Ello invo-
lucré visualizar el nimero de elementos que permanecia constante
en cada estado, asi como identificar cudles eran los elementos o
partes de la figura que sufrian cambios.

CONCLUSIONES

En este articulo se contribuy¢ al andlisis del potencial de los cursos
en linea, o en ambientes de aprendizaje hibridos, para la formacién
en matemdticas, sobre todo a partir del uso de conceptos tedricos
como los de validez epistemolégica y didactica inherentes a la utili-
zacion de medioambientes informaticos para la ensefianza y apren-
dizaje de las matemadticas. Aunque estos conceptos se aplicaban
antes de manera extensiva (véase Balacheff et al., 1994, 2015, en
Hoyos, 2016), sobre todo para ilustrar las diferentes aportaciones
de determinados softwares en distintos medioambientes virtuales de
aprendizaje, la irrupcién actual de nuevos cursos en linea en donde
practicamente desaparece la figura del tutor provoca la conside-
racion de las caracteristicas de estos cursos y del potencial de sus
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aplicaciones. Las consideraciones que aqui se han vertido tienen el
objetivo de responder a la cuestién de la validez epistemoldgica y
didictica de los dispositivos computacionales de aprendizaje que
se utilizan via internet. Tales consideraciones permiten repensar,
con otra mirada, el tipo de trabajos de ensenanza-aprendizaje de
las matemadticas de modalidad en linea en donde ya no se dispone
de tutoria, o en ambientes mezclados el papel del profesor incluso
en el diseno pedagdgico involucrado en este tipo de ambiente. Esta
nueva mirada permite ver de manera critica las limitaciones en los
alcances matematicos y pedagdgicos de los participantes en tales
cursos (véase, por ejemplo, Hoyos, 2016). Sin embargo, tal vez lo
mads interesante es que estos nuevos lentes también dan luz acerca
de cémo avanzar, corrigiendo el diseno, incorporando elementos
faltantes en los programas revisitados, ya sean guias pedagdgicas
o artefactos digitales que posibiliten la colaboracién en linea, todo
ello encaminado a la promocién de un pensamiento reflexivo en
torno de la resolucién de la situacién o de la complejidad de la tarea

matematica en juego.

NOTAS

(I) Los estudiantes desaventajados se caracterizan, de acuerdo con
Dunham y Hennessy (2008), por encontrarse normalmente en si-
tuaciones de desventaja en la escuela, ya sea por falta de desarrollo
de habilidades, o por carencia de recursos adecuados para la reso-
lucién de tareas o problemas matematicos en la escuela. Precisa-
mente uno de los argumentos fuertes a favor de la utilizacién de
la tecnologia en el aprendizaje y la ensenanza de las matemdticas
estriba en que su uso sirva para que grupos en desventaja estén
en igualdad de condiciones al término de determinada instruccién
escolar (Dunham y Hennessy, 2008).
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