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Introduccion

En el caso de esta tesis, el problema a investigar surgié a partir de la
observacién del comportamiento de la sociedad frente a las TIC y de la
experiencia de la tarea docente que desarrolla la tesista en el dmbito de
la educacién superior.

Actualmente, las TIC ocupan un espacio importante dentro de las
comunicaciones tanto en el campo laboral y de la investigacién como
en el del divertimiento, pero en el dmbito educativo sélo se han incor-
porado notoriamente en la “ensefianza a distancia”. Existe una tenden-
cia a incorporar las nuevas tecnologfas al aula de igual manera en que
éstas se han incorporado a la vida cotidiana y profesional: de forma
paulatina, sin aprovechar todo el potencial que brindan estas herra-
mientas como mediadoras de la ensefianza.

También se advierte que en el mundo actual en el que la informa-
cién es cada vez mds abundante y el avance de los conocimientos y por
lo tanto su obsolescencia es rdpida, se hace necesario que los estudiantes
sean capaces de continuar su formacién a lo largo de toda su vida pro-
fesional. Se requiere que sean capaces de realizar trabajo colaborativo y
que puedan integrarse a grupos interdisciplinarios. Por ello es necesario
que durante el tiempo en que los estudiantes se forman en una deter-
minada disciplina o campo de conocimiento en la universidad, simul-
tdneamente desarrollen las competencias antes mencionadas, necesarias
para un buen desempeno profesional.

Las TIC se constituyen en potenciales herramientas para favorecer
la formacién continua al ofrecer instrumentos que permiten acceder a
entornos virtuales de aprendizaje, sin el condicionamiento de tiempo
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y espacio que exige la ensefianza presencial y posibilita aprender en di-
chos entornos, participando en foros, redes temdticas, chats o mediante
e-mails entre colegas nacionales o extranjeros.

Los docentes cuentan con nuevas herramientas que permiten rea-
lizar maltiples funciones para motivar al alumno, mostrar el mundo
exterior en el aula, reorganizar la informacion e ilustrar sus clases. Esta
incorporacién requiere, sin embargo, pensar en las TIC como recursos
did4cticos, como medios para promover aprendizajes, enmarcados en
estrategias diddcticas acordes a los objetivos educativos propuestos y
requiere, por ende, conocer mds sobre cdmo incorporar estas tecnolo-
gias al aula.

A la vez, existe la web que ademds de facilitar el acceso a gran can-
tidad de informacién, posee otra caracteristica muy importante: posi-
bilita interactuar y comunicarse de manera sincrénica o asincrénica. La
web se ha transformado: ha pasado de ser un entorno tecnolégico a ser
un entorno social en el que las personas intercambian ideas, construyen
conocimiento o establecen relaciones a diferentes niveles. Como dicen
Cabero y Llorente (2007), la web se ha convertido en un espacio para
la interaccidn, la comunicacién y el intercambio de significados entre
personas.

La incorporacién de las redes informdticas ha cambiado la forma
en que nos comunicamos y en particular ofrece distintos caminos para
la comunicacién entre profesores y alumnos. Si analizamos las diferen-
cias mds significativas que existen entre la comunicacién presencial y la
comunicacién virtual, se podrian destacar las siguientes:

-La interaccién estd mediada por una méquina.

-No es necesario estar presente para que tenga lugar la comunica-

cion.

-Puede ser sincrénica o asincrénica.

-Hay ausencia de elementos paralingiiisticos.

-Puede ser establecida mediante un texto escrito.

En lo que se refiere a la comunicacién en un contexto educativo,
ésta puede ser establecida entre profesor y estudiante o entre estudian-
tes entre sf lo que permite que estos tltimos asuman un rol mds prota-
gbnico en su formacién, como se requiere en la actualidad. Asimismo,
este tipo de comunicacién favorece el desarrollo del trabajo colaborati-
vo que se apoya en la interaccién y el intercambio de informacién y co-
nocimiento entre los participantes de la actividad. Es cierto que existe
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la ausencia fisica de las personas pero eso no implica que no sea posible
construir espacios educativos de calidad. Esa calidad va a depender del
diseno de la actividad, del rol del docente y del uso que se les dé a las
herramientas de comunicacién disponibles. Cada dia se amplian las
herramientas con la web 2.0 y la web semdntica y aparecen nuevos
desarrollos tecnoldgicos como los blogs, videoblogs, wikis, mensajerfa
multimedia, mensajerfa mévil que mejoran las comunicaciones y las
interacciones.

Para poder hacer uso de estas herramientas comunicacionales es
necesario que los usuarios, por un lado, manejen la tecnologia y, por el
otro, sepan comunicarse a través de un medio informdtico. Los alum-
nos poseen el manejo de la tecnologia y los docentes van de a poco
incorpordndola a su vida diaria. Falta ahora descubrir las posibilidades
que brindan estas herramientas tecnoldgicas, conocer qué acciones di-
ddcticas y actividades de aprendizaje podemos hacer con ellas que no
podriamos realizar sin ellas, para finalmente incorporarlas como instru-
mentos diddcticos comunicacionales que facilitan el aprendizaje.

En esta investigacién interesa estudiar al foro virtual como una
estrategia diddctica para el aprendizaje significativo, para estimular el
pensamiento critico y como medio para colaborar en el desarrollo de
las competencias de trabajo colaborativo y “aprender a aprender”.

Un foro virtual es un lugar de encuentro en la red que permite es-
tablecer una comunicacién e interaccién en forma grupal sobre temas
de interés. Es un espacio de comunicacidn donde el participante realiza
su aporte por escrito, que queda enlazado con los realizados anterior-
mente por otros participantes y de este modo se va estructurando una
cadena de discusién.

En los foros existe un administrador que tiene la facultad de habi-
litar a los usuarios, modificar o eliminar mensajes, y tutores/moderado-
res que encauzan la discusién y animan a la participacién. Los usuarios,
de acuerdo a los privilegios que tienen, pueden abrir nuevos temas de
discusién y adjuntar archivos.

En el foro virtual se establece una comunicacién asincrénica ya
que no es necesario coincidir en los horarios de encuentro en la red,
como en el caso del chat en el que si es necesario participar en tiempo
real y, al dilatar los tiempos de participacidn, se favorece la reflexién y
la madurez en los aportes.
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A su vez, permite ampliar el aula y mediante actividades especial-
mente disefiadas, puede constituirse en una herramienta tecnoldgica
que estimule el aprendizaje y el pensamiento critico a través de la inte-
raccién y la construccién del conocimiento promoviendo los contactos
interpersonales y eliminando las barreras del espacio y del tiempo.

En la asignatura Geologia y Geotecnia de la carrera de Ingenieria
Civil de la Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura —
UNR, en el afio 2008 se incorporaron actividades mediadas por un
foro virtual. Para conocer la potencialidad del trabajo realizado en esos
foros virtuales, es que se propone realizar una investigacion educativa.

Diversos autores plantean que sigue siendo necesario continuar
estudiando los mecanismos que intervienen en la construccidn del co-
nocimiento mediado por las TIC y explicar el papel que juegan en el
proceso de aprendizaje.

Segiin Barberd (2002: 2), resulta indiscutible que la incorporacién
de la tecnologfa a la educacién ha producido cambios en las précticas
educativas pero sigue siendo necesario explicar “qué hace que los alum-
nos aprendan mediante su participacion en las mismas”.

Cabero Almenara (2005) destaca que los problemas para incorpo-
rar las TIC a la ensefianza no son problemas tecnoldgicos sino que son
cuestiones sobre “saber qué hacer, cémo hacerlo, para quién y por qué
hacerlo”, y Salinas (2000 citado en Cabero Almenara, 2005: 7) ademds
afirma que hay que focalizar “en los cambios de estrategias diddcticas
de los profesores, en los sistemas de comunicacién y distribucién de
materiales de aprendizaje, en lugar de enfatizar la disponibilidad y las
potencialidades de las tecnologfas”.

Gros Salvat (2008: 44) se pregunta “;cémo disefar entornos que
faciliten la construccién del conocimiento con soporte tecnolégico?”
considerando que el conocimiento se construye y que es posible crear
espacios con intencionalidad educativa que conduzcan al aprendizaje.
La misma autora introduce el concepto de “soporte tecnolégico” asig-
ndndole a las tecnologfas un papel muy especifico en el aprendizaje, el
de soporte mediador en el proceso de colaboracién y construccién del
conocimiento.

Por otro lado, Garrison y Anderson (2005) reflexionan sobre la
cantidad de informacidn disponible hoy en dfa y sostienen que “el reto
a que realmente se enfrentan los estudiantes es el de ordenar y dar sen-
tido a la cantidad ingente de material disponible”. Ante esta realidad
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se hace necesario que los estudiantes no sélo aprendan contenidos sino
que aprendan a aprender en entornos educativos creados para tal fin.

El importante desarrollo tecnolégico comunicacional de los dlti-
mos afios ha promovido la investigacion sobre la insercién que tienen
en el quehacer educativo, hecho que queda demostrado en la canti-
dad de trabajos de tesis doctorales realizados, como por ejemplo, el de
Caraldi (2005) que estudia la interactividad entre alumnos mediante
comunicaciones realizadas en foros de discusién y chats; el de Cdmara
Serrano (2006) que estudia los cambios en el proceso de ensefianza y
aprendizaje al incorporar una plataforma virtual; el de Canales Reyes
(2006) que busca identificar los factores que contribuyen al desarrollo
de actividades de ensefanza y aprendizaje con apoyo de las TIC, por
citar s6lo algunas de las tesis consultadas.

El tiempo, como dimensién de estudio cldsica de la diddctica, ad-
quiere una nueva significacién y plantea nuevos interrogantes: ;de qué
modo se pueden incorporar estos desarrollos tecnoldgicos mediante
propuestas pertinentes a las aulas?, ;en qué medida facilitan el trata-
miento de un determinado tema, tanto desde el contenido como desde
el aprendizaje de los estudiantes?, ;qué condiciones se requieren para
operar con estos recursos?, ;como se integran a las estrategias did4cticas
tradicionales? Interrogantes todos que podrin ser respondidos en la
medida en que avancen las investigaciones en el tema. Incorporar hoy
las TIC a la ensefianza no es un desafio, sino una necesidad para que los
estudiantes puedan desenvolverse con solvencia en la nueva sociedad.

El objetivo de esta investigacién es el de evaluar y proponer pau-
tas para el disefio de estrategias diddcticas que integren al foro virtual
como recurso en la asignatura Geologia y Geotecnia. Se busca estudiar
al foro virtual como un entorno de aprendizaje relativo a la construc-
cién colaborativa del aprendizaje, el desarrollo del pensamiento critico
y la promocién del “aprender a aprender”.

Este estudio estd radicado en el marco de la asignatura Geologfa y
Geotecnia, en la que se incorpord el foro virtual como herramienta me-
diadora de los conocimientos. La tesista estd inmersa en el campo, si-
tuacién que permite aproximarse a la realidad con distintos instrumen-
tos de recogida de datos, tanto cualitativos como cuantitativos, que se
triangularon para configurar las dimensiones y categorias de andlisis
que permiten conocer mds acerca de los profesores, los estudiantes y el
contexto educativo.
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El marco tedrico sobre el cual se sostiene el andlisis del problema
planteado estd conformado por varios autores, cuyos aportes serdn de-
sarrollados més adelante.

Puede mencionarse que para el estudio referido a la interaccidn en
los espacios virtuales se ha recurrido a Arango (2003), Barberd (2002),
Cabero Almenara (2005, 2006, 2007, 2009), Casanova, Alvarez y
Alemany (2009), Cataldi (2005), Feliz Murias (2003, 2008), Garcia
Cabrero (2008), Garrison y Anderson (2005), Garrison, Anderson y
Archer (2000), Gros Salvat (2008), Gunawardena, Lowe y Anderson
(1997), Manzur (2005), Marcelo Garcfa y Perera Rodriguez (2007),
Marques Graells (2000), Rocamora (2008), Silva Quiréz (2007) entre
otros.

En cuanto a los estudios que analizan los procesos de aprendizaje y
de ensefianza se han basado en Ausubel (1963), Bruner (1988), Piaget
(1969), Vygotzky (1989) entre otros. Y en los que abordan los apren-
dizajes en funcién de las herramientas de mediacién cultural como Ca-
bero Almenara (2009), Gros Salvat (2008), Lion (2005, 2006), Litwin
(2005) entre otros.

La poblacién del estudio la constituyen los docentes de la cdtedra
Geologia y Geotecnia y los alumnos que cursaron esa asignatura en los
afios 2008 y 2009. La muestra de la poblacién que se considera en el
estudio es de cardcter no probabilistico, intencional y estd compuesta
por el 100% de los profesores y alumnos que trabajaron en esos anos
en la referida asignatura.

Los datos para realizar el estudio provienen de distintas fuentes: los
mensajes emitidos en los foros virtuales, encuestas semiestructuradas a
los alumnos, entrevistas semiestructuradas a docentes y alumnos, regis-
tros de los resultados de parciales y exdmenes y las notas de campo del
investigador-actor.

El procedimiento de la investigacidn se estructurd en cuatro fases:

Fase a) Revisién bibliografica y de experiencias. Construccién del

marco tedrico.

Fase b) Recoleccién de datos. Definicion de indicadores que evi-

dencien el proceso de trabajo en el foro virtual.

Fase ¢) Andlisis e interpretacién de datos.

Fase d) Conclusién.
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A partir de la revisién bibliografica, se adopté para el andlisis de los
mensajes emitidos en los foros el modelo desarrollado por Garrison,
Anderson y Archer (2000) y otro propuesto por Silva Quirdz (2007),
con los que se procedié a codificar las transcripciones de los debates
virtuales. Del andlisis de los resultados obtenidos, se evidencia que en
los foros virtuales de la asignatura fue realizado un trabajo colaborativo
y se conformé una comunidad de aprendizaje, con la presencia de un
docente/tutor/moderador que gufa hacia un tratamiento profundo de
los temas del debate, que evita que se produzcan desvios en las discu-
siones y que anima a participar. También mediante esta tesis se arribd a
la conclusién de que el trabajo en el foro virtual permite que los alum-
nos desarrollen el pensamiento critico, en distinto grado. Respecto a
la competencia de “aprender a aprender”, otra de las cuestiones que
interesaba investigar, se concluye que la actividad llevada a cabo en el
foro ha colaborado en su desarrollo, aunque es un proceso que se logra
eventualmente a largo plazo.
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Capitulo I: Marco teorico

Resumen del capitulo

En este capitulo se presentan las principales teorfas que dan sustento a
la investigacién.

Se inicia el capitulo con los antecedentes tedricos de los enfoques
epistemoldgicos que sustentan este estudio, entre los que se destacan
el constructivismo y el aprendizaje sociocultural de Vygostky (1989),
Piaget (1969) y Bruner (1988).

Se continda con la comunicacién en educacién y los medios edu-
cativos como elementos vehiculizadores del mensaje, el contexto o am-
biente donde se produce la accién educativa y los entornos virtuales de
ensefanza.

Luego se analiza el aprendizaje significativo, el aprendizaje colabo-
rativo, el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado en problemas
(ABP) y el pensamiento critico.

Seguidamente se considera el reto que enfrenta la universidad
ante la necesidad de la formacién permanente de los individuos y esto
conduce a cuestionar los espacios de formacidn, los medios, el rol del
docente y del alumno, las metodologias a emplear, los procesos de en-
sefianza y aprendizaje (Cabero Almenara, 2005). Es asi que se empieza
a pensar cémo introducir la tecnologia, las TIC, a la universidad como
nuevas herramientas que pueden colaborar en la educacidn, aunque es
necesario responder cémo, de qué manera, para qué, de modo tal que
la incorporacién de éstas responda a una necesidad, no a una moda
impuesta desde afuera.

Se define el foro virtual y se presentan antecedentes de investiga-
ciones donde el foro ha sido incorporado como herramienta mediadora
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en el proceso de ensefanza y de aprendizaje. Se describe el trabajo en
un foro académico, su planificacidn, las estrategias para afinar y pro-
fundizar el didlogo y el rol del docente/tutor.

Luego se precisa el criterio adoptado para el andlisis de las inter-
venciones en los foros virtuales, para finalmente presentar el contexto
donde se realiza la investigacién.

1.1 Introduccion

Antes de empezar a analizar las interacciones que se producen dentro
de un foro virtual entre alumnos y docentes se realiza una revisién de
las teorias de aprendizaje y el papel de la comunicacién en la ensefianza
para rever como se establece actualmente la comunicacién educativa,
cudles son los canales que se usan y de qué manera influye la tecnologia
en dichas interacciones, imprescindibles para que tenga lugar el acto
educativo. Las tecnologias “ya no son meros soportes instrumentales”
(Lion, 2005: 186) sino que son factores que enriquecen a la ensefianza.
Y estas transformaciones se refieren tanto a los espacios que ocupan los
actores, como a los tiempos en que se establece la comunicacién y la
herramienta o canal de comunicacién utilizado (Cabero Almenara y
Llorente Cejudo, 2007). En aquellas actividades propuestas para ser
realizadas mediante la red con fines educativos, se reconoce que existe
una distancia fisica entre los alumnos entre s{ y entre los alumnos y el
docente, pero lo que se aspira a lograr es a que no exista una distancia
cognitiva entre ellos.

La comunicacién asincrénica a través del foro de discusién es una
de las nuevas herramientas tecnoldgicas que mds atencién ha recibido
por distintos investigadores: Bereiter y Scardamalia (2002, citado en
Gros Salvat, 2008); Bullen (1997, citado en Gros Salvat, 2008); Ga-
rrison, Anderson y Archer (2000); Gros Salvat (2008); Gunawardena,
Lowe y Anderson (1997); Henri (1992, citado en Rocamora, 2008);
Jarveld et al. (2002, citado en Gros Salvat, 2008); Laférriere (2005,
citado en Gros Salvat, 2008); Mercer (2001, citado en Gros Salvat,
2008); Silva Quirdz (2007); Veerman et al. (2001, citado en Gros Sal-
vat, 2008) quienes plantean propuestas para analizar las interacciones
que se producen en dicha comunicacién.

Los estudios realizados sobre las interacciones se centran en la va-
loracién desde el punto de vista cognitivo, pero no dejan de tener en
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cuenta a la interaccién social y el sentimiento de pertenencia al grupo
como elementos de suma importancia para la construccién colaborati-
va del conocimiento y la satisfaccion de los estudiantes.

1.2 La psicologia cognitiva como referente de la accion
1.2.1 El constructivismo como teoria del aprendizaje

Dentro de las teorias del aprendizaje, el término constructivismo se re-
laciona con la idea de la construccién del propio conocimiento. Apren-
der es construir significados, el aprendizaje se centra en el sujeto y no
en los contenidos que éste debe aprender y es el sujeto o sujetos quienes
les atribuyen significado a sus experiencias.

Se pueden destacar los siguientes principios del constructivismo:

* El aprendizaje es un proceso activo en el que los nuevos conoci-

mientos confrontan a los anteriores.

* Se aprende a aprender, aprendiendo.

* La construccién de significados es una tarea crucial que tiene

lugar en la mente de cada sujeto.

* Los aprendizajes se construyen siempre a partir de otros apren-

dizajes previos.

* El aprendizaje es una actividad social que tiene lugar en un con-

texto social.

* Aprender no es un hecho independiente de nuestros conocimien-

tos previos, nuestras creencias o incluso de nuestros miedos.

* Aprender requiere tiempo, reflexién e incluso la posibilidad de

cometer errores.

* La motivacién es un componente clave en el aprendizaje.

A partir de lo enunciado se puede destacar que para que haya
aprendizaje se debe considerar al sujeto que aprende, los aprendizajes
previos y la motivacién de quien aprende y el contexto social donde
ocurre.

Desde la mirada del que ensefia, ;qué implicancias apareja el he-
cho de que el aprendizaje esté centrado en el sujeto? El docente debe
considerar distintas maneras de procesar la informacién por parte de
los distintos sujetos, asi como las distintas velocidades de compresién
y asimilacién del contenido a aprender. La ensenanza no se concibe

23



como pura trasmisién de conocimientos desde el sujeto que sabe (el
docente) al que ignora (el alumno).

Sobre la base de esta teoria, en la que el alumno debe ocupar un
papel activo en la construccién del conocimiento, el docente se debe
valer de estrategias y recursos diddcticos para lograr que el estudiante
asuma este rol.

En el mundo actual, cobra mayor significacion este desplazamiento
del docente duenio del saber a la necesidad de un rol activo del alumno,
ya que gracias a Internet es posible acceder a una cantidad ilimitada de
informacién, y es el alumno el que debe desarrollar la capacidad para
seguir formdndose a lo largo de toda su vida.

Para crear recursos didacticos, el docente no sélo cuenta con la tiza
y el pizarrén sino que puede introducir la tecnologia en el aula. Prime-
ro fue el retroproyector que permitié incorporar imdgenes a las clases
y luego le siguieron los videos. Hoy, mediante la PC e Internet, resulta
mis sencillo vincular el mundo profesional con los desarrollos te6ricos
expuestos en clases buscando motivar y comprometer al alumno en su
formacién.

sPor qué es necesario introducir la PC e Internet en el aula? Di-
versos estudios cldsicos manifiestan que “se recuerda el 10% de lo que
se ve, el 20% de lo que se oye, el 50% de lo que se ve y se oye y el
80% de lo que se ve, oye y hace” (Cabero Almenara, 1996). Las nuevas
tecnologfas permiten mediante fotos, videos, simulaciones, foros, etc.,
crear situaciones de aprendizaje, disefiadas por el docente, que combi-
nan diferentes sistemas simbélicos permitiendo realizar nuevas tareas,
imposibles de ejecutar sin ellas.

1.2.2 Tipos de constructivismo

Constructivismo cognitivo. Se basa en las teorias desarrolladas por Jean
Piaget sobre las diferentes etapas de desarrollo de la inteligencia, desde
la infancia a la edad adulta, de las cuales describe las habilidades cog-
nitivas que desarrolla el sujeto. Segin Piaget (1969), el ser humano
construye su conocimiento interactuando con la experiencia. Es esta
experiencia la que le permite crear esquemas y modelos mentales, que
van cambiando y se amplian a través de procesos de acomodacién y de
asimilacién constantes.
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Otros principios constructivistas basados en Piaget (1969) son la
concepcidn del conocimiento como un proceso activo en el que se bus-
can soluciones y el aprendizaje concebido como un todo interactivo
dotado de significado.

Constructivismo social. Destaca la influencia de los contextos sociales
y culturales en el conocimiento. Se basa en las teorfas de Vygotsky
(1989).

Las investigaciones de dicho autor recalcan la importancia del me-
dio social en el aprendizaje y de la interaccién nino-adulto, principal-
mente en lo referente a la adquisicién del lenguaje. Este juega un papel
muy importante dado que los aprendizajes se construyen sobre su base
y es el gran componente vehicular de la cultura entre distintas genera-
ciones. En todo este proceso, la educacién posibilita la adquisicién de
los conceptos cientificos de forma organizada y esquemdtica.

La teoria sociocultural de Vygotsky (1989) estd determinada por el
origen social de los procesos mentales humanos y el papel del lenguaje
y de la cultura como mediadores en la construccién y la interpreta-
cién de los significados. Es decir, los procesos cognitivos superiores del
hombre son posibles gracias a las interacciones constantes que ejercen
las herramientas con el entorno y los signos. La computadora, enten-
dida como una herramienta en el sentido dado por Vygotsky (1989),
introduce una forma de interaccién con las informaciones, con el co-
nocimiento y con otras personas, totalmente nueva, diferente a otros
medios utilizados hasta el momento.

Resumiento: Piaget plantea que el sujeto aprende construyendo, y
Vygotsky sostiene que ademds necesita relacionarse e interrelacionarse a
través de trabajos colaborativos o integrando grupos de pares, donde el
papel de los mediadores (hoy en dia: docente, computadora, software,
Internet, etc.) juega un rol muy importante. Es decir que ambas teo-
rias, al centrarse en aspectos diferentes de una misma realidad, lejos de
contraponerse se complementan.

Para Piaget todo aprendizaje es el resultado de la interaccién entre
la personay el objeto de conocimiento. El aprendizaje se produce cuan-
do la nueva informacién interactia con el conocimiento previo a través
de un proceso de asimilacién-acomodacién que tiene como resultado
la modificacién de esquemas de conocimientos previos o la creacién de
otros nuevos. Para Piaget el aprendizaje debe ser significativo, ya que
s6lo asi es capaz de modificar los esquemas de las personas.
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Segtin Gros Salvat (2008), actualmente conviven diversos enfo-
ques de la teorfa constructivista pero con rasgos comunes:

-El conocimiento es construido, no trasmitido. Cada persona
construye sus propias representaciones y modelos del mundo a partir
de su experiencia. El profesor puede ayudar al estudiante a aprender,
puede crear las condiciones para que se produzca el aprendizaje, pero la
ensefianza no produce el aprendizaje.

-La construccién del conocimiento es el resultado de una actividad
en la que estd incluido el conocimiento. No podemos separar nuestro
conocimiento de las cosas de nuestra experiencia con ellas. La interpre-
tacién de las cosas es funcién de las interacciones que hemos tenido.

-El conocimiento depende del contexto en que tiene lugar. El co-
nocimiento de los fenémenos que construimos y las destrezas intelec-
tuales que desarrollamos incluyen informacién sobre el contexto de
la experiencia. Esta informacién toma parte del conocimiento que el
aprendiz construye para explicar o dar sentido al fenémeno.

-El significado estd en la mente del que aprende. Cada persona da
un sentido al mundo, pero por diferente que sea puede ser compartido
con los demds, ya que el conocimiento es también un proceso social y
los significados son negociados y compartidos.

-Existen multiples perspectivas del mundo. Dado que no hay dos
personas con las mismas experiencias y percepciones, cada uno de no-
SOtros construye su propio conocimiento.

-La formacién del sentido se desarrolla a partir de un problema,
desacuerdo, confusién, error o disonancia y, por consiguiente, ésta es
la causa del proceso de construccion. Lo que produce el conocimiento
es el desequilibrio, la confusién que lleva a la persona a buscar una
respuesta a esa situacion.

-La construccién del conocimiento requiere la articulacién, la ex-
presidn y la representacién de lo que se aprende. La actividad es una
condicién necesaria para el aprendizaje pero no suficiente. La repre-
sentacion de lo aprendido garantiza la estabilidad del conocimiento
construido y lo fija en la memoria.

-El significado también puede ser compartido con otros, por ello la
comunicacién es un vehiculo para la construccién de significados. Las
personas nos relacionamos con el entorno fisico, social y cultural. El
conocimiento es un proceso de construccién en el que el didlogo y la
participacion son partes muy importantes.
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-No todo el conocimiento es igualmente valido. Interesa que los
conocimientos que se construyan sean los suficientes como para asegu-
rar su viabilidad (equivale a una funcién de supervivencia y no a una
descripcidn del mundo exterior).

1.3 El aprendizaje significativo

Ausubel (1963) sostiene que algo tiene significado para una persona
cuando ésta logra entendetlo y darle sentido. Este tipo de aprendizaje
ocurre cuando el sujeto consigue relacionar la nueva informacién que
recibe con sus conocimientos previos y estas relaciones se establecen de
una forma pertinente y consistente, respondiendo a interrogaciones,
necesidades e intereses del individuo.

La expresion “significativo” es utilizada en oposicién a “memoris-
tico” 0 “mecdnico” y para lograr un aprendizaje de este tipo, el alumno
debe tratar de relacionar los nuevos conocimientos con los que ya posee
(Novak y Gowin, 1988).

Lo fundamental en el proceso de aprendizaje es la busqueda de
objetivos relevantes, que el conocimiento sirva para algo, que sea signi-
ficativo para quien aprende.

Segtn Ausubel (1963), para que haya aprendizaje significativo es
necesario tanto que el material sea potencialmente significativo, es decir
que esté realizado con intencionalidad, como que promueva la relacién
de ideas nuevas con las que ya posee el estudiante, con un vocabulario
claro y que el alumno, ademds, adopte una actitud propia de este tipo
de aprendizaje. Este proceso es activo, supone la voluntad de quien
aprende, por ello estd mediado internamente por el estudiante, y exter-
namente por los miembros del grupo social donde éste se desenvuelve.
El docente debe explorar las expectativas del estudiante y contribuir
a su motivacién. Si el alumno no adopta una actitud de aprendizaje
significativo, por muy significativo que pueda ser el material disefiado,
el aprendizaje se realizard sélo por repeticién.

Para promover un aprendizaje significativo, se deben disefiar acti-
vidades que permitan al alumno investigar y resolver problemas. Los
contenidos deberfan ser integrados en forma sistémica, estableciendo
secuencias entrelazadas, y estar centrados en la exploracion, la bisque-
da de patrones y la elaboracién de conjeturas que promuevan la investi-
gacidn, el descubrimiento, la bisqueda de alternativas, la creatividad y
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el trabajo cooperativo. El material que se disena debe tener significado
16gico, claro, con suficiente intencionalidad y que ayude a relacionar las
nuevas ideas con las existentes.

En la medida en que el individuo sea capaz de evaluar criticamente
la informacién y de pensar y comprender contenidos nuevos, integrard
mds ficilmente esa informacidn en las estructuras de conocimientos ya
existentes y podrd aplicarlas a situaciones nuevas.

1.4 El aprendizaje colaborativo

El concepto de aprendizaje colaborativo surge a fines del siglo XX a
pesar que desde mucho antes se entiende que el aprendizaje es social y
mediado.

Las teorias del aprendizaje hasta mediados de siglo XX ponian én-
fasis en el aprendizaje individual por sobre el social. A fines del siglo
pasado el enfoque sociocultural valorizé lo social como complemento
del proceso cognitivo personalizado de cada individuo.

El aprendizaje colaborativo nace y responde a un nuevo contexto
sociocultural donde se define el “cdmo aprendemos” (socialmente) y
el “dénde aprendemos” (en la red). Si bien es cierto que el aprendizaje
tiene una parte individual de andlisis, de apropiacidn, éste se desarrolla
mejor en colaboracién con los otros.

En la bibliografia encontramos los términos “aprendizaje colabo-
rativo”, “comunidades de aprendizaje”, “aprendizaje cooperativo” y
“aprendizaje entre pares” (Gros Salvat, 2008; Salinas, 2000) que alu-
den al trabajo realizado en conjunto, con una meta en comdn que no
puede ser alcanzada en forma individual. Salinas define al aprendizaje
colaborativo como la adquisicién de destrezas y actitudes que ocurren
como resultado de la interaccién en grupo.

El aprendizaje colaborativo se refiere a metodologias de aprendizaje
que incentivan la colaboracién entre individuos para conocer, compar-
tir y ampliar la informacién que cada uno tiene sobre un tema. Esto se
logra compartiendo datos a través de espacios de discusion, sean estos
reales o virtuales.

Algunas de las caracteristicas del aprendizaje colaborativo son:

* Todos los miembros son responsables de su desempefio indivi-

dual dentro del grupo.
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* Los miembros dependen mutuamente entre ellos para lograr la
meta comun.

* Es necesario que los integrantes del grupo tengan capacida-
des para trabajar en equipo, posean liderazgo y sepan solucionar
conflictos. Debe ser posible arribar al consenso, y la autoridad es
compartida. La comunicacién y la negociacién son claves en este
proceso.

* Los miembros del grupo interacttian para desarrollar relaciones
interpersonales y establecer estrategias efectivas de aprendizaje.

* El grupo reflexiona en forma periédica y evalda su funcionamien-
to para efectuar los cambios necesarios e incrementar su efectivi-

dad.

En muchos trabajos se advierte el uso del término aprendizaje coo-
perativo como sinénimo de colaborativo por lo que aqui se resaltard la
diferencia entre una terminologfa y la otra.

glay

1.5 El aprendizaje cooperativo

Para que tenga lugar el aprendizaje cooperativo se requiere de una di-
visién de tareas entre los componentes del grupo y que cada uno se
responsabilice por la solucién de una parte del problema. Es decir, una
vez que la tarea ha sido distribuida, cada estudiante se preocupa por un
solo aspecto, y luego se ponen en comin los resultados para concretar
la meta.

Cabero (2003 citado en Gros Salvat, 2008: 91) unifica los con-
ceptos de colaborativo y cooperativo estableciendo que el aprendizaje
colaborativo es “una metodologia de ensefianza basada en la creencia
de que el aprendizaje se incrementa cuando los estudiantes desarrollan
destrezas cooperativas para aprender y solucionar los problemas y ac-
ciones educativas en las cuales se ven inmersos”.

Las diferencias mds destacadas entre el aprendizaje en grupo, el
cooperativo y el colaborativo pueden resumirse en la tabla 1.1.
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Trabajo Trabajo

. Trabajo colaborativo
en grupo cooperativo

Interdependencia [JNIEINLS Positiva Positiva
Metas Grupales Distribuidas  Estructuradas

Responsabilidad ™ EsINeI:TI<E} Distribuida ~ Compartida

Liderazgo Profesor Profesor Compartido
Responsablll'dafi Individual Individual Compartida
en el aprendizaje
Habilidades Se .
: Se presuponen Se ensefian
interpersonales presuponen
Escasa Observacion y
Escasa

intervenciéon retroalimentacion sobre
de la tarea el desarrollo de la tarea

Rol del profesor

intervencion

Desarrollo de la Importa el Importa el Importa tanto el proceso
tarea producto producto como el producto

Tabla 1-1: Diferencias entre el trabajo en grupo, el cooperativo y el colaborativo
Fuente: Gros Salvat (2008: 93).

1.6 El aprendizaje basado en problemas (ABP)

El ABP es una forma de trabajar con los alumnos de manera inversa a
la que tradicionalmente se realiza en las aulas. Con esta modalidad, pri-
mero se presenta el problema, se identifican los puntos desconocidos,
luego se busca la informacidn necesaria y finalmente se trata de llegar a
la resolucién del problema planteado.

De este modo se busca provocar el aprendizaje a través de la in-
dagacién y la discusién, y acercar a los estudiantes problemas de la
vida real. El ABP es utilizado en muchas universidades como estrategia
curricular. Es posible que lo usen profesores en diferentes dreas de la
formacién profesional y también en una sola parte del curso, combi-
nado con otras estrategias diddcticas de acuerdo a los objetivos que se
pretenden alcanzar.

Tuvo su origen en la década del 60 en la escuela de Medicina de la
Universidad de Case Western Reserve (Estados Unidos) y en la Univer-
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sidad de McMaster (Canadd) como medio de mejorar la calidad en la
formacién de los estudiantes. Se buscaba que el curriculo estuviera mds
integrado y organizado en base a problemas extraidos de la actividad
profesional, donde se hace necesario poner en juego diferentes 4reas del
conocimiento para poder resolver el problema.

Con esta modalidad de trabajo, el actor principal es el estudian-
te, quien asume la responsabilidad del aprendizaje en la bisqueda de
solucionar el problema. El estudiante ya no necesita memorizar gran
cantidad de informacién y se encuentra motivado para estudiar.

Es una estrategia de ensenanza-aprendizaje en la que tanto la adquisi-
cién de conocimientos como el desarrollo de habilidades y actitudes
resulta importante. En el ABP un grupo pequefio de estudiantes se
retine, con la facilitacién de un tutor, a analizar y resolver un proble-
ma seleccionado o disefiado especialmente para el logro de ciertos
objetivos de aprendizaje. Durante el proceso de interacciéon de los
estudiantes para entender y resolver el problema se logra, ademis
del aprendizaje del conocimiento propio de la materia, que puedan
elaborar un diagnéstico de sus propias necesidades de aprendizaje,
que comprendan la importancia de trabajar colaborativamente, que
desarrollen habilidades de andlisis y de sintesis de informacidn, ade-
mds de comprometerse con su proceso de aprendizaje. (Instituto Tec-
nolégico y de Estudios Superiores de Monterrey, 2003)

El ABP se basa en la teorfa constructivista del aprendizaje, ya que
concibe el conocimiento como producto de una actividad en la que
el nuevo conocimiento estd contextualizado (de una situacién real), y
a través de la cual se presenta un conflicto cognitivo que promueve el
aprendizaje. También incluye el pensamiento critico ya que se persigue
que el estudiante comprenda, profundice, integre y aplique correcta-
mente los conceptos para arribar a la solucién.

El objetivo de trabajar en ABP no se centra en resolver el problema,
sino en que éste sea el punto de partida para identificar los temas de
aprendizaje y comenzar su estudio. Los estudiantes trabajan en peque-
fios grupos realizando un aprendizaje colaborativo y son guiados por
un tutor/facilitador.

Algunas de las ventajas que presenta el ABP son que estimula a
los estudiantes a que se involucren mds en su aprendizaje mediante
el estudio de problemas que son cercanos a su realidad, que permite
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aprendizajes mds significativos (ya que relaciona lo que se estudia con la
realidad) y que estimula el desarrollo del pensamiento critico mediante
el desafio que se le presenta ante nuevos problemas (ITESM, 2003).

Ademds permite adoptar metodologias de trabajo que le servirdn al
estudiante en situaciones futuras ya que se promueve comprender y no
memorizar lo que a su vez permite el manejo de mayor informacién ya
que ésta es incorporada en forma mds significativa.

Cuando se plantea una situacién mediante el ABD se permite la
integracién del conocimiento y de este modo se aprende a resolver y/o
analizar los problemas del mundo real. A la vez se promueve la obser-
vacién sobre el propio proceso de aprendizaje y los estudiantes asumen
la responsabilidad de este proceso en el momento en que realizan la
busqueda y seleccién de la informacién.

Sintetizando, algunas de las caracteristicas del ABP (ITSEM,
2003) son:

* Los alumnos participan activamente en la adquisicién de su co-

nocimiento.

* Se busca solucionar un problema seleccionado con un objetivo

claro de logro de ciertos aprendizajes.

* El aprendizaje estd centrado en el alumno, no en el profesor ni

en los contenidos.

* Se estimula el trabajo colaborativo.

* El profesor se convierte en facilitador o tutor del aprendizaje.

Los objetivos que se busca al trabajar con ABP son:

* Promover en el alumno que sea responsable de su propio apren-
dizaje.

* Desarrollar habilidades para lograr un aprendizaje de por vida.

* Involucrar al alumno en un problema y que encare su estudio con
iniciativa y entusiasmo.

* Encaminar la falta de conocimiento hacia una bisqueda de la
mejora.

e Estimular el trabajo en equipo procurando alcanzar una meta
comun.

Los problemas que se presentan deben tener ciertas caracteristicas:

* Que las preguntas sean abiertas, que no haya sélo una respuesta
correcta.
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* Que estén relacionadas con conocimientos previos.

* Que los temas presentados provoquen diversas opiniones, que
sean polémicos.

* Que sean de interés para los alumnos.

* Que estos tengan tiempo para investigar y para plantear sus pun-
tos de vista.

Ademis se debe elegir un escenario propicio para el debate y contar
con la presencia del docente para apoyar al grupo.

El papel del docente no es el de un observador pasivo sino el de
responsable de asegurar que los alumnos alcancen los objetivos del
aprendizaje para lo cual debe estar atento a que la tarea avance de ma-
nera adecuada. Los ayudard a reflexionar, a identificar necesidades de
informacién y los motivard a continuar con la tarea.

El ABP es un método que estimula al estudiante al autoaprendizaje
y a identificar falencias en sus conocimientos y permite a la vez que se
enfrente con situaciones reales.

1.7 El pensamiento critico

El pensamiento critico es definido como el tipo de pensamiento que
se caracteriza por manejar y dominar las ideas a partir de su revisién y
evaluacién, para repensar lo que se entiende, se procesa y se comunica.
Es concebido como un pensamiento racional, reflexivo e interesado,
que decide qué hacer o creer, que es capaz de reconocer y analizar los
argumentos en sus partes constitutivas (Munoz, 2001).

Segtin Garrison y Anderson (2005), el pensamiento critico es un
modelo cognitivo con distintas fases: el hecho desencadenante, la ex-
ploracién, la integracién y la resolucidn, y es sinénimo de “voluntad de
indagacidn, de investigacién” (Garrison y Anderson, 2005: 85). Co-
llison et al. (2000 citado en Arango, 2003), proponen las “Estrategias
de Pensamiento Critico” que favorecen la construccién colaborativa de
conocimientos a través del procesamiento de la informacién de manera
detallada.

El desarrollo del pensamiento critico en el estudiante es un proceso
que requiere de situaciones que estimulen su formacién. Dentro de
una clase magistral de corte expositivo enmarcada en el modelo aca-
demicista —donde el profesor recita la materia que el estudiante copia

33



en su cuaderno y después reproduce a la hora del examen—, prictica-
mente no queda espacio para la labor intelectual de andlisis, la sintesis,
la colaboracién, la construccién, no se forman las destrezas mentales
y las actitudes que son parte del pensamiento critico. Lo anterior nos
obliga a repensar nuestro rol docente y a reaprender a desempenarlo,
aprovechando las facilidades que nos brindan las metodologfas activas,
como el foro.

El pensamiento critico, como toda estrategia de aprendizaje, se de-
sarrolla a través de técnicas. En foros virtuales, dos de ellas son afinar el
foco y profundizar el didlogo (Arango, 2003).

1.8 El aprendizaje colaborativo mediado

El aprendizaje colaborativo se realiza entre dos o mds sujetos que in-
teractiian para construir conocimiento, a través de discusion, reflexién
y toma de decisién, proceso en el cual las tecnologias pueden actuar
como mediadoras.

Lentamente, se estdn llevando a cabo transformaciones muy pro-
fundas debido a diferentes formas de comunicacién y de interaccién
social mediadas por las nuevas tecnologias de la informacién. Estas tec-
nologias transforman las ideas de tiempo y espacio y presentan un reto
a la psicologia y a la sociologia ya que se estd frente a nuevas formas de
relaciones interpersonales y de organizacién social.

Gros Salvat (2008: 89) analiza el papel de la tecnologia como so-
porte mediador en el proceso de colaboracién y construccién del co-
nocimiento.

El aprendizaje colaborativo no necesita de un soporte tecnoldgico
para desarrollarse, pero interesa conocer el papel que juega la tecno-
logia, ya que en la sociedad del conocimiento las interacciones entre
las personas y la informacién pueden tener lugar a través de procesos
mediados por las TIC.

Salomon, Perkins y Globerson (1992) se preguntan si la tecnologia
nos puede hacer mds inteligentes y concluyen respondiendo afirma-
tivamente. En un estudio realizado sobre los efectos producidos con
la tecnologfa, observan que los estudiantes mejoran su rendimiento
cuando trabajan en colaboracién con las “tecnologias inteligentes”, en-
tendiendo por tales a aquellas que asumen una parte importante del
proceso cognitivo que si no deberia ser asumido por el estudiante. De
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alli que pueda decirse que es posible obtener beneficios en el proceso
de ensefanza con el avance que presenta la tecnologia, siempre que las
actividades estén adecuadamente disenadas.

En el aprendizaje colaborativo mediado, entonces, se presentan
dos componentes: el aprendizaje colaborativo propiamente dicho, y el
ordenador como elemento mediador que apoya el proceso.

1.9 Las TIC en la educacién universitaria

Uno de los grandes retos que enfrenta la Universidad es el de formar
individuos capaces de continuar su capacitacién a lo largo de toda la
vida y esta necesidad conduce a cuestionar los espacios donde se lleva
a cabo, los medios, el rol del docente y del alumno, las metodologfas
a emplear, los procesos de ensenanza y aprendizaje (Cabero Almenara,
2005). Ademds, para que la formacién continua sea viable para la ma-
yor cantidad de individuos, requiere que se pueda acceder a ella desde
cualquier lugar, en cualquier momento y que sea flexible con los tiem-
pos y las capacidades de cada uno.

Con este panorama, se puede pensar en introducir las TIC a la
Universidad como nuevas herramientas que pueden colaborar en la
educacidn pero a la vez se requiere de un proceso de reflexion (Salinas,
2004). Cémo, de qué manera, para qué, son las preguntas que es ne-
cesario responder para que la incorporacién de las TIC responda a una
auténtica necesidad y no a una moda impuesta desde afuera.

Las TIC pueden colaborar con los docentes permitiendo una mejor
comunicacién con sus alumnos o ayuddndolos a crear nuevos entornos
de aprendizajes. Son los docentes a quienes les corresponde seleccionar
qué tecnologia incorporar a su curso, respondiendo a un objetivo pre-
fijado, a una necesidad. Como dice Salinas:

El énfasis se debe de hacer en la docencia, en los cambios de estrate-
gias de los profesores, en los sistemas de comunicacién y distribucién
de materiales de aprendizajes, en lugar de enfatizar en la disponibili-
dad y las potencialidades de las tecnologias. (2004 citado en Cabero
Almenara, 2005: 7)

Las nuevas tecnologias que se pueden incorporar a la ensefianza
permiten motivar a los estudiantes, acceder a mds informacién, realizar
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tareas que requieran un rol activo del alumno y favorezcan un trabajo
participativo y colaborativo entre un grupo de alumnos.

Cabero Almenara (2005) destaca las investigaciones llevadas a cabo
por Cabero (2002, citado en Cabero Almenara, 2005), Paulsen (1995,
citado en Cabero Almenara, 2005) y Pérez (2001, citado en Cabero
Almenara, 2005) las que proponen diversas técnicas y estrategias que
se pueden realizar en entornos tecnoldgicos: trabajos individuales, en
los que se pueden proponer tareas relacionadas con la recuperacién
de informacién o relacionados con materiales interactivos, y trabajos
grupales ya sean centrados en la presentacién de la informacién como
centrados en el aprendizaje colaborativo.

Las herramientas tecnoldgicas que se pueden sumar a la ensefianza
son: proyector multimedia, recursos multimedia, correo electrénico,
foros virtuales, chats, videoconferencias, Internet, software, simulacio-
nes, laboratorios remotos, materiales educativos de calidad, pdginas
web, plataformas virtuales, telefonfa celular, etc. Como surge de este
listado, los medios no son sélo tecnoldgicos sino que también son ma-
teriales educativos que deberfan ser realizados por un grupo de especia-
listas que acomparie a los profesores.

Se debe tener presente que las tecnologias son herramientas que
posibilitan realizar actividades que no podrian hacerse sin ellas. Na-
turalmente que el uso de estas herramientas estd supeditado al conoci-
miento y dominio por parte del docente. Es necesario, para ello, contar
con docentes preparados y, como decfamos unas lineas arriba, con un
equipo de informdticos dispuestos a asesorar y disefiar las propuestas de
los docentes. Seguramente estas condiciones son las que impiden una
mayor adhesién al uso de las tecnologias en la ensefianza.

En cuanto a las posibilidades que brinda una plataforma virtual,
ésta es un conjunto de programas y materiales que permiten intercam-
biar y almacenar informacién y la comunicacién entre los usuarios. En
las plataformas es posible combinar distintas modalidades de trabajo
entre profesores y alumnos, sincrénicas (chat) o asincrénicas (foros,
wikis, correo electrénico, blogs). Estas tltimas tienen cada vez mayor
capacidad de almacenamiento y fundamentalmente disponen de herra-
mientas que posibilitan la interaccién de los participantes. En particu-
lar, el foro virtual es una herramienta que se basa en el correo electré-
nico, y constituye un espacio de intercambio en donde se encuentran
los mensajes propios del tema y de las personas que estdn participando.
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Los correos quedan archivados de manera que estdn entrelazados con
sus respectivas contestaciones lo que permite seguir el hilo de la discu-
sidon sobre el tema planteado.

Las plataformas brindan la posibilidad de que en un dnico en-
torno virtual, se acceda a diversos medios que permiten interactuar
a docentes y alumnos, pero no cambian por si solas la ensefianza o
el aprendizaje ni estdn disefiadas con ese fin, sino que pueden actuar
como elemento motivador para el desarrollo de tareas innovadoras en
la ensefianza y brindar otro soporte para la educacién a distancia (e-
learning) y la educacién mixta (presencial y a distancia, el b-learning).

Al igual que un pizarrén o un proyector que son herramientas de
las que dispone el docente en un aula real para usarlas segtn la deci-
sién metodolégica que considera apropiada para la ensenanza de un
determinado tema, una plataforma virtual debe ser tomada como una
herramienta que permite realizar actividades con un fin educativo, den-
tro de un aula virtual.

1.10 El disefio de entornos colaborativos

Para que una actividad mediada por la tecnologia sea exitosa, es impor-
tante que haya sido disefiada de manera pertinente y cuidadosa para
que no distraiga al usuario del fin para el cual estd haciendo uso de esa
tecnologia. El objetivo que se quiere alcanzar con la tarea no se da de
manera automdtica sino que es producto del disefio y de la eleccién de
la herramienta tecnoldgica apropiada.

Las plataformas educativas permiten realizar tareas mediante fo-
ros virtuales, pero la simple interaccién entre estudiantes no asegura la
colaboracién ni es suficiente para el proceso de construccién del cono-
cimiento. La tecnologfa lo facilita y es una herramienta que permite la
participacién entre los miembros de la comunidad (Gros Salvat, 2008).

En un entorno colaborativo mediado se trata de que la herramienta
tecnolégica facilite el aprendizaje y que con el respaldo de las teorias
cognoscitivas, se puedan disefiar actividades que consideren a la tecno-
logfa como instrumento mediador y facilitador en la construccién del
conocimiento y en el desarrollo de habilidades por parte del estudiante.

El foro virtual fue desarrollado como un medio de comunicacién,
y no con fines educativos, pero es posible que pueda constituirse en
una herramienta mediadora entre el sujeto y el conocimiento a través
de actividades adecuadamente disenadas.
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Este entorno virtual constituye un contexto de aprendizaje ya que
favorece la interaccién entre alumnos. En esa interaccidn, estos se ven
obligados a exponer y a defender sus ideas, mientras el grupo evalda
criticamente su argumentacién, intercambiando constantemente sus
papeles y potenciando de esa manera la construccién de un aprendizaje
significativo.

El aprendizaje mediado por un foro tiene el potencial de inducir a
un aprendizaje profundo pero no basta por si solo, es necesaria la pre-
sencia del docente/tutor para guiar o encauzar la discusién.

A la hora de hacer uso de una herramienta tecnoldgica existen tres
factores determinantes (desde el punto de vista de las teorias del apren-
dizaje): el disefio de la actividad, el contexto del aprendizaje y el papel
del sujeto ante el aprendizaje (Urbina, 2008).

El disefio condicionard totalmente el resultado final de la aplica-
cién ya que reflejard los supuestos teéricos del docente, reflejard su con-
cepcidn sobre la ensefianza y el aprendizaje.

En cuanto al contexto de utilizacién no sélo se refiere al lugar don-
de se va a udilizar sino también al rol del docente y de sus pares.

Y en referencia al papel del alumno ante la actividad disefiada, éste
podrd oscilar entre dos extremos: un comportamiento totalmente acti-
vo o totalmente pasivo. Lo que estd muy ligado a las caracteristicas per-
sonales del alumno frente al aprendizaje y determinard distintos tipos
de interaccién ante la actividad.

1.11 El foro virtual

El foro virtual permite una comunicacién asincrénica favoreciendo
una lectura y redaccién pausadas lo que mejora la consistencia de la
intervencidn, posibilita la consulta, la reflexién y una intervencién mds
preparada. Esta caracteristica es comtn a todas las comunicaciones es-
critas ya sea mediadas por la electrénica o no, con excepcidn del chat.
Este tltimo, a pesar de ser escrito, se asemeja mds a una comunicacién
de tipo oral: se desarrolla de manera sincrénica, las intervenciones son
breves y espontdneas, tiene una menor estructuracién sintdctica y una

mayor expresividad emotiva reforzada con “emoticonos”.!

! Emoticono: es un neologismo que proviene de emocién e icono. En algunos paises y
comunidades de Internet son llamados emoticones (latinizacién de la palabra en inglés
emoticon) o caretos. Expresa emocién.
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El foro virtual no es otro tipo de pizarra cldsica o método de comu-
nicacién unidireccional, sino que constituye una herramienta tecnold-
gica, que a través de una metodologia apropiada, propicia la creacién
de los ambientes que estimulan el aprendizaje y el pensamiento critico
a través de la negociacién y construccién del conocimiento. Puede te-
ner distintos objetivos cuyo valor educativo varfa de acuerdo al tipo de
didlogo que prevalece. Arango (2003) presenta las siguientes categorias
de los foros de acuerdo a estos tipos:

-Foros de didlogos sociales. Se caracterizan por la informalidad y la
necesidad de compartir asuntos gratificantes para el creador del foro.
Ejemplos de ello son la noticia de haber ganado una beca, la clasifica-
cién a la final del equipo favorito.

-Foros de didlogos argumentativos. Nacen desde las 16gicas indivi-
duales y se caracterizan por la defensa de puntos de vista personales, no
necesariamente confrontados con los de los demds.

-Foros de didlogos pragmdticos. Se pone en juego el conocimien-
to de todos para construir, desde distintas miradas, significados de un
mismo hecho.

Evidentemente de acuerdo al tipo de didlogo que tenga lugar en el
foro, éste podrd ser considerado como una herramienta que contribuye
al aprendizaje.

En el 4mbito educativo, el foro virtual posibilita que los partici-
pantes articulen sus ideas desde distintas fuentes de discusién, lo que
promueve el aprendizaje a través de interacciones que tienen lugar en
diferentes espacios y tiempos, propicia el debate, la concertacién y el
consenso de ideas.

La participacién de los estudiantes en foros académicos permite
el trabajo entre pares, potenciando los procesos de aprendizaje para
llegar al conocimiento. En un foro es posible compartir documentos
que enriquecen la actividad y acttian como motivadores para continuar
y profundizar la temdtica propuesta. A la vez, los docentes/tutores pue-
den observar el proceso de aprendizaje analizando las intervenciones de
los alumnos. Los mensajes estdn transcritos lo que mejora este andlisis
de los textos si se lo compara con las técnicas de entrevistas o grupos de
discusién y, por lo tanto, facilita la revisién de los discursos de los par-
ticipantes: cdmo se generd cada discurso, cudles fueron los aportes de
cada miembro del grupo, cudles las reglas que ha seguido la interaccién.
Los mensajes tienen un principio y un final (no existe el riesgo de ser
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interrumpido como ocurre en actividades presenciales) y permite que
los participantes se esmeren y cuiden lo que quieren comunicar y cémo
lo desean hacer ya que tienen la posibilidad decidir en ese momento si
envian el mensaje o no. La Gnica restriccién existente es la relativa a la
conectividad.

Para realizar actividades de aprendizaje en entornos virtuales es im-
portante el disefio del espacio de manera de favorecer la comunicacién
y la interaccidn entre estudiantes. El hecho de tener el espacio no ase-
gura ni la comunicacién ni la colaboracién. Por lo tanto la tarea debe
estar cuidadosamente planificada tanto en relacién a la forma en que se
realizard el seguimiento como a la evaluacién del proceso.

Analizando cémo se produce el discurso durante el proceso de
aprendizaje, vemos que los actos mds frecuentes para activar el discurso
son la iniciacién del tema y la formulacién de preguntas (Gros Salvat,
2008, Garcia Gonzélez y Lara Navarra, 2009).

El rol del tutor es el de monitorear el avance de la discusién, pro-
curando que los estudiantes asuman un compromiso y una actitud di-
ndmica en su aprendizaje. Esto se vuelve posible gracias a que las inter-
venciones en los foros se realizan en igualdad de condiciones entre los
participantes y, como se dijo, porque el foro brinda el tiempo suficiente
para analizar y reflexionar antes de enviar la intervencién.

La participacién en foros académicos conlleva una mayor dedi-
cacién del estudiante en el cursado de la asignatura que si ésta fuera
presencial, por el tiempo que demanda cada una de las intervenciones.
Pero este tiempo tiene la ventaja de entrenarlo en el uso de este tipo
de herramientas. El futuro profesional debe ser capaz de “aprender a
lo largo de su vida profesional” lo que lo llevard a realizar cursos de
formacién online. Incluso las empresas recurren a esta modalidad para
realizar sus capacitaciones.

Las herramientas de comunicacién asincrénica implican otros re-
tos para los estudiantes: no sélo los correspondientes a los conocimien-
tos de la disciplina en estudio, sino también los relativos al manejo de
la tecnologia y a la comunicacién escrita. Como todo instrumento, el
foro virtual presenta ventajas y desventajas. Algunas de las ventajas son:

* Es flexible. Los estudiantes pueden leer y colocar sus aportes in-

dependientemente del horario presencial del curso.

* Permite que los estudiantes formulen los pensamientos més pro-

fundos debido a que dialogan con sus pares en forma escrita y
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tienen suficiente tiempo para leer, revisar y reflexionar sobre lo ex-
presado.

* Favorece las relaciones e intercambios de cardcter social y pro-
mueve el aprendizaje colaborativo.

* Permite al estudiante mejorar sus habilidades de comunicacién
escrita.

* Facilita la participacién de todos, en especial de las personas in-
trovertidas que no suelen intervenir en discusiones presenciales.

* Potencia la construccién de conocimiento compartido.

* Ayuda a construir el conocimiento en grupo, reforzando el he-
cho de que el alumno asuma un compromiso y un rol activo en su
aprendizaje.

* Facilita el aprendizaje a través de la solucién de problemas en
forma grupal. Existe evidencia de que esto conduce a un mayor
desarrollo cognoscitivo respecto al trabajo individual.

* Permite generar un registro o trascripcién completa de la discu-
sién, lo que da a los usuarios la oportunidad de manipular, almace-
nar, recuperar, imprimir y corregir.

Entre las desventajas se pueden enumerar las siguientes:

* Los participantes pueden sentirse aislados cuando no reciben una
respuesta inmediata a sus intervenciones.

* Hay una ausencia de comunicacién no verbal (expresiones, voz,
entonacion, gestos faciales, etc.) lo que a veces torna mds dificil
entender lo que intenta comunicar un estudiante.

¢ El seguimiento del foro requiere de mayor dedicacién por parte
del docente/tutor.

¢ El estudiante tiene una sobrecarga de material de lectura: la pro-
pia del curso mis las intervenciones de sus companeros en el foro.

Por lo dicho el docente debe evaluar las actividades que incorpora

mediadas por el foro, intentando potenciar las ventajas y minimizar las
desventajas.

1.11.1 Planificacion de los foros

Légicamente, para incorporar los foros virtuales como herramienta
facilitadora del aprendizaje debe existir una clara planificacién e iden-
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tificacién de los objetivos docentes que se pretenden alcanzar con la
actividad. Siguiendo los conceptos de Arango (2003), para planificar
un foro es necesario que se den directivas claras en cuanto al objetivo
que se persigue y la forma en que se espera que los alumnos participen.

Se debe definir el tiempo de duracién (fecha de inicio y finaliza-
cién) y, en lo posible, el tiempo que puede demandatles la actividad.
También es necesario que cada uno de los participantes conozca el rol
que desempefia, ya sea como docente/tutor o como estudiante.

1.11.2 La motivacion en los foros

Uno de los desafios mds grandes a los que se enfrenta el docente cuando
propone un foro académico es motivar a los alumnos para que partici-
pen y mantenerlos motivados durante todo el transcurso del foro. Suele
hablarse de generar ambientes donde se propongan estimulos como re-
compensa significante para el participante, llamada motivacién extrin-
seca o reforzador anticipado significativo y que no necesariamente se
relacione con el tema de discusién. Para ello hay que preguntarse, ;qué
cosas pueden ser significativas para los participantes, independiente-
mente del tema de discusién?

La motivacién intrinseca se genera llegando al campo de interés de
los participantes para hacer relevante y significativo aquello que se de-
sea debatir proponiendo ambientes amigables, retadores, generadores
de conflictos cognitivos, de modo que todos se muevan en busca del
conocimiento. Para encontrar ese motivador la pregunta a responder
es: ;qué cosas pueden ser importantes para los participantes con rela-
cién al tema de debate?

1.11.3 La moderacién de los foros

En cuanto al rol del tutor es interesante resaltar algunos puntos a tener
en cuenta para una intervencion exitosa.

El docente/tutor debe saber iniciar y cerrar los debates, comenzar
cada tema invitando a la participacién e intervenir de vez en cuando
para encauzar el didlogo o realizar una sintesis de las intervenciones
realizadas hasta ese momento. Ademds debe ser amable, respetuoso y
comprometerse con el grupo, no escribir demasiado y ser conciso (Sal-
mon, 1999 citado en Cabero Almenara y Llorente Cejudo, 2007).
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Una vez iniciado el foro y definido el tema de discusién, es nece-
sario que el tutor dé unas pequenas directivas a los participantes sobre
los objetivos del foro y las reglas de participacién. Para que comience
el trabajo es necesario plantear preguntas cuyas respuestas no sean si o
no. Se podrian elaborar algunas teniendo en cuenta las planteadas en el
“Espectro total” (Collison et al., 2000 citado en Arango, 2003) como
aquellas preguntas que ayudan a los participantes a examinar sus pro-
pias hipétesis, pensamientos y creencias. Por ejemplo: ;son claros los
términos?, jvarfa el significado entre un contexto y otro?, ;puede uno
estar seguro?, ;qué evidencia apoya lo dicho?, ;cudles son las razones
para creer o no creer?, ;qué factores externos afectan la situacién?, ;las
consecuencias son a corto o largo plazo?, ;quiénes son los afectados?
Estos interrogantes buscan desencadenar respuestas acerca de un tema
especifico y no estdn cargados de valor positivo o negativo. Lo que se
busca es la reflexion tanto de parte de los participantes como del tutor.

La presencia del docente/tutor es necesaria para encauzar el didlogo
y para que los participantes salgan del intercambio formal y se concen-
tren en la obtencién de nuevos conocimientos significativos. Para ello
deberd intervenir con un mensaje en el cual rescate los elementos de
las intervenciones que potencian el didlogo. El docente debe reenfocar
la discusién dejando de lado tépicos abordados pero no relevantes y
retomando las lineas pertinentes. Puede apoyarse para esto en las in-
tervenciones y en las interconexiones entre diferentes intervenciones
y debe tener presente el motivo que lo lleva a hacerla: ;para precisar?,
spara profundizar?, ;cudl es el resultado que se espera? Se hace ineludi-
ble que el tutor ingrese al foro al menos una vez al dia para poder seguir
el hilo de la discusién. Si el grupo estd trabajando de manera 4gil no es
necesaria su participacién y es conveniente dejarlo continuar solo hasta
que se requiera su intervencion.

El tutor debe estar atento a que las intervenciones no se conviertan
en mondlogos y a que los integrantes del foro se basen en las parti-
cipaciones de sus pares para construir a partir de esos aportes. Si es
necesario, deberd aclarar o reformular intervenciones de manera de
provocar mayores participaciones de los estudiantes, generando un de-
bate, favoreciendo la propuesta de alternativas, pidiendo definiciones
de conceptros vertidos que pudieran no ser conocidos por todos, siem-
pre buscando coherencia en el discurso de los estudiantes.
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Salmon (1999 citado en Cabero Almenara y Llorente Cejudo,
2007) es una de las investigadoras destacadas en el estudio del rol del
profesor y plasmé en la Figura 1-1 el modelo que desarrollé en torno a
la moderacién en linea.

Desarrollo

Aportando enlaces e
para cerrar el tema

Facilitando tareas y
soportando el uso de

materiales de aprendizaje

Interactividad

Familiarizar y proporcionar un
puente entre el contexto cultural
y social y el aprendizaje

Preparar el acceso al sistema

Figura 1-1: Modelo de Salmon de moderacion en linea (Cabero Almenara y
Llorente Cejudo, 2007).

Este modelo indica las etapas en que se produce el aprendizaje en
una interaccidon virtual: acceso y motivacién, socializacidn en linea,
intercambio de informacién, construccién del conocimiento y desa-
rrollo. En el primer paso el profesor da las claves a los participantes
para acceder a la plataforma y los anima a que ingresen y participen.
En el segundo paso interviene para conseguir el sentimiento de grupo
ya que el éxito de la actividad se funda en que los alumnos estén inte-
grados en el contexto de formacidn virtual. Luego es necesario que los
integrantes contribuyan con sus aportes en la discusién, hay un inter-
cambio de informacién que es necesario ayudar a ordenar. En la etapa
de construccién del conocimiento el docente/tutor debe minimizar sus
intervenciones para permitir un mayor intercambio entre los alumnos
de manera que empiecen a generar su propio conocimiento y trabajen
colaborativamente y en la dltima etapa el estudiante deberia indepen-
dizarse y ser el responsable de su propio aprendizaje.
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En definitiva el docente/tutor debe poseer una serie de competen-
cias tanto pedagdgicas, como técnicas y organizativas para llevar ade-
lante de manera satisfactoria la tarea emprendida.

1.12 La comunicacion y el aprendizaje en los nuevos espacios
virtuales

Las nuevas formas de comunicacién mediadas por los ordenadores han
llevado a la necesidad de estudiar la comunicacién con fines educativos
y a investigar el uso diddctico de las nuevas tecnologias. En este contex-
to de aprendizaje a distancia (Computer Mediated Communication,
CMC) es que surgen los términos sincrénico y asincrdnico refiriéndose
al momento en que se produce la comunicacién.

La comunicacién sincrdnica es la que se produce en tiempo real
—igual que la comunicacién presencial—, y en la que los participantes
deben estar conectados en simultdneo, aunque no necesariamente en el
mismo lugar fisico. La comunicacién asincrénica se encuentra mediada
por la tecnologfa y en ella no es necesario que los participantes realicen
sus intervenciones en el mismo momento ni se encuentren en el mis-
mo lugar fisico. Gunawardena, Lowe y Anderson (1997) se refieren al
CMC como una herramienta pedagdgica que permite que grupos que
estdn separados en el tiempo y en el espacio se impliquen en producir
conocimiento de forma activa y compartida.

La comunicacién asincrénica tiene el potencial de transformar la
educacién creando ambientes mds centrados en el alumno y posibili-
tando la interaccidn. La investigacién sobre el efecto de los foros vir-
tuales en el aprendizaje se apoya en la teoria de Vygotsky (1989) quien
afirma que los estudiantes internalizan las orientaciones y gufas de
compaferos mds capacitados cuando escriben en forma colaborativa.

Ademds, los foros virtuales permiten que los docentes lean las con-
tribuciones de los alumnos, tomen las transcripciones electrénicas de
las discusiones para un andlisis posterior, intervengan en discusiones
estimulando la participacién, formulen preguntas y comentarios para
promover el pensamiento critico y, cuando se requiera, proporcionen
conocimiento.

La comunicacién asincrdnica a través del foro es la que mds aten-
cién ha recibido por distintos investigadores, quienes han planteado
distintas propuestas para analizar su contenido. En este sentido: Berei-
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ter y Scardamalia (2002, citado en Gros Salvat, 2008); Bullen (1997,
citado en Gros Salvat, 2008); Garrison, Anderson y Archer (2000);
Gros Salvat (2008); Gunawardena, Lowe y Anderson (1997); Henri
(1992, citado en Rocamora, 2008); Jirveli et al. (2002, citado en Gros
Salvat, 2008); Laférriere (2005, citado en Gros Salvat, 2008); Mercer
(2001, citado en Gros Salvat, 2008); Veerman et al. (2001, citado en
Gros Salvat, 2008).

1.12.1 El andlisis del discurso en la comunicacion asincronica

El foro puede ser objeto de andlisis desde distintos puntos de vista: el
andlisis de la participacion, el andlisis de los aspectos discursivos, el
andlisis lingliistico y el andlisis del contenido propiamente dicho.

El andlisis del discurso incorpora necesariamente el estudio del len-
guaje utilizado, de las creencias que se comunican y de la interaccién en
situaciones de indole social.

La comunicacién en un ambiente virtual se diferencia de la comu-
nicacién presencial en que no es tan clara la distincién entre hablante/
escritor y oyente/lector y lenguaje hablado y escrito. Otra diferencia
es la ausencia de claves paralingiiisticas en el lenguaje escrito y que se
adopta una forma diferente al tomar la palabra, un participante no
interrumpe a otro como ocurre en la presencialidad. La tecnologia tam-
bién permite que se aborden temas diferentes en forma simultdnea cosa
que no ocurre normalmente en la comunicacién cara a cara.

Una de las principales ventajas de utilizar la comunicacién asin-
crénica basada en el texto es la oportunidad de interaccién con otros
alumnos ya sean los contextos estructurados o informales.

Siguiendo el estudio de Gros Salvat (2008) se presentan en orden
cronoldgico algunas de las propuestas para el andlisis del discurso en la
comunicacién sincrénica y asincrénica, desarrolladas por los referentes
mds importantes en el tema.

El modelo de Henri (1992) propone uno de los primeros sistemas
de categorizacién fundamentado en un enfoque cognitivo del aprendi-
zaje y no en el volumen de las transcripciones. Considera que existen
tres etapas en la interactividad: comunicacién de informacion, una pri-
mera respuesta a esa informacién y una segunda respuesta relativa a la
primera y propone un andlisis de los contenidos a partir de dividir los
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mensajes en unidades de significado clasificadas segtin los siguientes
aspectos:

1) La dimensién social de los intercambios asincrénicos, que se
refiere a las intervenciones que no se relacionan directamente con el
contenido o la tarea.

2) La dimensién interactiva de la comunicacidn que hace referen-
cia a los aportes de los participantes.

3) La aplicacién de habilidades cognitivas relacionadas con el nivel
y tipo de procesamiento de la informacién en las intervenciones de los
participantes.

4) Las habilidades metacognitivas que los estudiantes demuestran
en la actividad.

Se debe resaltar que el modelo de Henri (1992, citado en Roca-
mora, 2008) diferencia las intervenciones entre independientes o uni-
direccionales, que son aquellas realizadas por un integrante que aporta
informacién o expresa su punto de vista particular sin que se establezca
didlogo en el grupo, y contribuciones que conllevan una cadena de
intervenciones, cada una relacionada en forma implicita o explicita con
intervenciones anteriores.

Gunawardena et al. (1997) criticaron el modelo propuesto por
Henri ya que consideraban que estaba muy centrado en la figura del
profesor y propusieron analizar el discurso desde el punto de vista de la
negociacion de los significados y la construccion del conocimiento en
entornos colaborativos mediados, centrando el andlisis en la valoracién
del proceso de construccién conjunta de significados mds que en las
contribuciones individuales de los participantes. El instrumento pro-
puesto estd basado en la “Grounded Theory” y define cinco fases, con
sus correspondientes indicadores, por las que avanza la construccién
del conocimiento durante el proceso de discusion. Estas fases son:

* Fase I: Compartir/comparar informacidn.

* Fase II: El descubrimiento y exploracién de la disonancia o in-

consistencias entre ideas, conceptos o enunciados.

* Fase III: Negociacién del conocimiento/co-construccién del co-

nocimiento.

* Fase IV: Prueba y modificacién de la sintesis propuesta.

* Fase V: Acuerdo entre aportaciones y aplicacién de nuevos signi-

ficados construidos.
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Este modelo para el andlisis del discurso es coincidente con el pro-
puesto por Salmon (2000) quien plantea una escala que va desde la
socializacién inicial de los participantes del entorno virtual hasta el
proceso constructivo (Figura 1-1), similar a la dltima fase de Gunawar-
dena et al. (1997).

Bullen (1997) toma como referencia teérica a Dewey y analiza
si los sistemas de aprendizaje asincrénico permiten el desarrollo del
pensamiento critico. Para ello plantea un instrumento que permite
evaluar el desarrollo del pensamiento critico mediante indicadores de
medicién.

Mercer (2001) reconoce la dificultad para encontrar indicadores
adecuados para categorizar el discurso dada la variedad en la comunica-
cién. Este autor define categorias a partir de la utilizacién de tres tipos
diferentes de conversaciones:

* Conversacién exploratoria: los interlocutores realizan interaccio-

nes de una manera critica pero constructiva sobre las intervencio-

nes previas. Se debaten y apoyan propuestas pero dando razones, el
razonamiento es visible en la conversacién. Se busca el acuerdo de
manera de progresar.

* Conversacién disputativa: los participantes realizan un proceso

de discusién argumentando para razonar o rebatir las intervencio-

nes de los demis.

* Conversacién acumulativa: cada participante va completando las

aportaciones del otro mediante el anadido de informacién propia.

Garrison et al. (2000) han estudiado la importancia del contexto y
la creacién de comunidades de aprendizaje para facilitar la reflexién y
el pensamiento critico. Estos autores consideran de gran importancia el
rol de la comunidad para la construccién de significado del aprendiz, y
han identificado la existencia de tres elementos bdsicos o dimensiones
que deben estar presentes en los mensajes que se intercambian para que
ocurra el proceso de aprendizaje virtual (Tabla 1-2). Los indicadores
que revelan la presencia de esos elementos y que prueban la existencia
de una experiencia educativa de calidad son palabras claves o frases que
se encuentran en dichos mensajes. Los elementos “presencia cognitiva”,
“presencia social” y “presencia docente” se definen brevemente como:

* Presencia cognitiva: se refiere a los resultados educativos pre-

tendidos y conseguidos. Se entiende “como el punto hasta el cual
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los estudiantes son capaces de construir significado mediante la
reflexién continua en una comunidad de investigacién”. Es una
condicién del pensamiento y el aprendizaje de alto nivel.

* Presencia social: es “la capacidad de los participantes en una co-
munidad de indagacién de proyectarse a si mismos social y emo-
cionalmente, como personas reales”.

* Presencia docente: es “la accién de disefar, facilitar y orientar los
procesos cognitivo y social con el objetivo de obtener resultados
educativos personalmente significativos y de valor docente” (Ga-

rrison y Anderson, 2005: 50).

Elementos

: . t i
(Dimensién) Categoria

. Exploracion
Presencia
cognitiva .,
g Integracion
Resolucién

Hecho desencadenante

Indicadores (ejemplos)

Sensacion de perplejidad
Intercambio de informacién
Asociacion de ideas
Aplicar nuevas ideas

Dimension afectiva”
Comunicacion abierta
Cohesion de grupo

Presencia social

Expresar las emociones
Expresarse libremente
Promover la cooperacion

Disefio y organizacion

Promover y animar la
elaboracién discursiva

Presencia docente

Orientacion explicita

Establecer el programa de
contenidos

Construir el significado
entre todos

Centrar el debate

Tabla 1-2: Modelo de categorizacion e indicadores de una “comunidad de

investigacion” (Garrison y Anderson, 2005: 52).

*Nombre dado en la propuesta de Garrison et al. aunque se refiere a una

categoria.

Bereiter y Scardamalia (2003, citado en Gros Salvat, 2008) utilizan
como elemento de andlisis del discurso los principios que surgen de
estudios realizados con profesores en el dmbito del aprendizaje cola-

borativo.

Laférriére (2005, citado en Gros Salvat, 2008) establece correla-
ciones entre el uso de diferentes andamiajes que reflejan el proceso de
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argumentacion progresiva a través de la escritura en donde se evidencia
el proceso de pensamiento y argumentacion.

Veerman et al. (2001, citado en Gros Salvat, 2008) sitdan el apren-
dizaje colaborativo mediado en el marco del constructivismo y presen-
tan un andlisis basado en dos categorias: los relacionados con la tarea y
los no relacionados con la tarea.

Jarveld et al. (2002, citado en Gros Salvat, 2008) se centran en tres
aspectos de la discusion: el tipo de intervencidn, los niveles de discu-
sidn y las fases de discusion. El marco teérico en el que se basan es el
que corresponde a la teorfa socio-constructivista del aprendizaje y toma
como unidad de andlisis a toda la discusién.

Zhu (1998, citado en Marcelo Garcia y Perera Rodriguez, 2007)
describe los estilos de participacion de los alumnos mediante la forma
en que alguien busca informacién, sobre lo que pregunta, orienta o
contribuye, asi como con la direccién de la participacién: vertical u
horizontal. En la interaccién vertical algunos integrantes del grupo des-
cansan en las propuestas de aquellos que poseen mayor conocimiento,
y en la interaccién horizontal los miembros expresan sus propias ideas
sin que haya respuestas correctas previas.

Otro investigador, King (1998, citado en Marcelo Garcfa y Perera
Rodriguez, 2007) se ha centrado en el andlisis de las interacciones en
los foros virtuales segun:

* El tipo y extensién del didlogo electrénico.

* Los patrones de apoyo de los profesores y las interacciones entre

compaieros dentro de estos didlogos (modelar, gestién de contin-

gencia, retroaccidn, instruccion, pregunta, estructuracion cogniti-
va, estructuracién de tareas).

¢ El grado de relaciones colaborativas entre participantes.

* Formas de intersubjetividad o espacio compartido.

* Otros procesos de discurso (roles, poder, autoridad, etc.).

Casanova et al. (2009) se centran en la sistematizacién de un con-
junto de indicadores de aprendizaje colaborativo virtual que permi-
te valorar y apoyar su funcionamiento a través de la observacion del
discurso y de la evolucién de la construccién de significado conjunto
de los estudiantes. Para ello definen tres mecanismos interpsicoldgicos
esenciales para considerar el proceso de aprendizaje como verdadera-
mente colaborativo: interdependencia positiva, construccion de signi-
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ficado conjunto y relaciones psicosociales. La presencia o ausencia de
estos mecanismos o indicadores (de los que a continuacién se da la
definicién), permiten valorar si hay aprendizaje colaborativo o no en el
proceso grupal y los definen de la siguiente manera:
* Indicadores de interdependencia positiva: existe una dependencia
mutua entre los participantes para el desarrollo de la tarea y el logro
de los objetivos grupales.
* Indicadores de construccién de significado: hay una elaboracién
conjunta de conocimientos, metas, planes ideas y/o conceptos.
Este indicador se encuentra en aquellas intervenciones dirigidas a
hacer compresible una idea, contenido o concepto, expresando el
propio punto de vista a través de opiniones, perspectivas o reflexio-
nes apoyadas en razones.
¢ Indicadores de relaciones psicosociales: se da el establecimiento
de condiciones para una interaccién estimulante, a través de expre-
siones de refuerzo, 4nimo o apoyo entre los miembros.

Los diferentes autores analizan el proceso de construccién del cono-
cimiento desde distintas teorfas (construccién social del conocimiento,
discurso colaborativo) y definen distintas etapas o fases en su desarrollo;
todos ellos lo describen como un proceso socio-cognitivo que se desarro-
lla ordenado secuencialmente. Es un proceso que va desde la divergencia
a la compresién compartida y en el que cada etapa o fase representa un
nivel de complejidad cognitiva mayor que la anterior. Las fases definidas
son la secuencia l6gica idealizada de la construccién del conocimiento y
el grupo no pasa en un estricto orden sino, al contrario, en un proceso
discontinuo con avances y retrocesos. Se realizan una serie de intentos
de explicar, verificar, confirmar los significados compartidos y de con-
trolar y reparar posibles malentendidos sobre el contenido a aprender.
De acuerdo a esos trabajos, este proceso secuencial exige altos niveles de
interaccién y de comunicacién entre los participantes para que tengan
lugar los procesos de argumentacién, negociacion, discusion y construc-
cién conjunta de significados. Habitualmente los estudiantes compar-
ten ideas e informacién (fases iniciales del proceso de construccion del
conocimiento) pero es muy dificil lograr el debate de ideas, conceptos
o afirmaciones o que negocien o debatan nuevas ideas (fases posteriores
de la construccién del conocimiento).
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En general, los estudios realizados sobre las interacciones se cen-
tran en la valoracién desde el punto de vista cognitivo, pero no dejan
de tener en cuenta también para esa valoracién la interaccién social y el
sentimiento de pertenencia al grupo como elementos de suma impor-
tancia para la construccién colaborativa del conocimiento.

Para realizar el estudio de las interacciones y la construccién co-
laborativa del conocimiento a través de espacios virtuales, es necesa-
rio realizar un exhaustivo y minucioso andlisis. Las plataformas de
e-learning proporcionan una informacién cuantitativa relativa al nd-
mero de intervenciones, dia y hora en que se realizaron, la duracién
de la conexién del participante, etc., que son utiles para una primera
aproximacion al proceso de interaccién pero insuficientes para poder
investigar los procesos de aprendizaje que se producen en los espacios
virtuales.

1.13 Criterios de analisis del discurso adoptado para las interven-
ciones en foros virtuales

1.13.1 El modelo de Garrison, Anderson y Archer

Se presenta un desarrollo con mayor profundidad sobre este modelo de
andlisis del discurso emitido en los foros virtuales, ya que es el que se
adopta finalmente para realizar el estudio de las interacciones en esta
tesis.

Garrison, Anderson y Archer son investigadores de la Universi-
dad de Alberta (Canadd) que propusieron un modelo de andlisis de las
interacciones que se producen en comunidades de aprendizaje. Estas
comunidades se caracterizan por la integracién de la presencia cogniti-
va, social y del docente. El rol de éste es de suma importancia tanto en
el disefio instruccional de la actividad como en su participacién activa
para promover la interaccién y el discurso critico en el aprendizaje en
linea. Si los ambientes de aprendizaje tienen un disefio inadecuado se
obtendrdn experiencias educativas de baja calidad. A la vez, se han rea-
lizado investigaciones que confirman la relacién entre el sentimiento de
comunidad y la satisfaccion y el aprendizaje realizado por los alumnos
(Akyol, Garrison y Ozden, 2009), aunque no es simple lograr estas
comunidades si no existe una planificacién adecuada que permita la
interaccién online.
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Garrison et al. (2000) denominan a esa comunidad de aprendizaje
una comunidad de indagacién o de investigacién (Community of In-
quiry, Col), en la que se propicia el pensamiento critico y el trabajo co-
laborativo. Esta comunidad estd conformada por profesores y alumnos,
donde el rol del profesor no es autoritario y permite que los estudiantes
asuman la responsabilidad de su aprendizaje negociando los significa-
dos, cuestionando, confrontando ideas. El modelo de comunidades de
aprendizaje online de estos autores, en el marco de la Col, comprende
tres elementos independientes y dindmicos: la presencia social, la pre-
sencia cognitiva y la presencia docente (pedagdgica) y sostienen que
dado el hecho de que la comunicacién en los foros virtuales permite la
reflexion y que mediante la conexion a la red se encuentra disponible
informacién ilimitada de datos, la creacién de estas comunidades de
investigacion tiene altas probabilidades de formar en un entorno de
e-learning.

Este marco tedrico asume que el aprendizaje ocurre por la inte-
raccién de los tres elementos antes sefialados, tal como se muestra en
la Figura 1-2, que muestra la relacién que existe entre esos elementos.

PROMOVER
EL DISCURSO

PRESENCIA
SOCIAL

PRESENCIA
COGNITIVA

Experiencia
educativa

PRESENCIA DOCENTE

(Estructura/proceso)

Figura 1-2: Comunidad de Investigacion (Garrison y Anderson, 2005: 49).

La presencia cognitiva corresponde a la medida en la que los alum-
nos son capaces de construir y confirmar significados a través del dis-
curso en la comunidad de indagacién critica. Garrison et al. (2000)
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hacen referencia al pensamiento de alto nivel, al pensamiento critico y
lo analizan a través de un modelo por etapas. Estas son:
* Hecho desencadenante (Iniciacién): surge a partir de un pro-
blema identificado o reconocido. En una situacién de aprendizaje
online cualquier miembro puede iniciar esta fase.
* Exploracidn: en esta etapa los participantes intercambian ideas;
es necesario que reconozcan el tipo de problema y que sean capaces
de obtener informacidn relevante. Al finalizar esta etapa los alum-
nos comienzan a distinguir la informacién que es relevante y la que
no lo es. Es una fase que se caracteriza por aportar ideas, formular
preguntas e intercambiar informacién.
* Integracion: esta etapa se caracteriza por la construccién de co-
nocimiento a partir de las intervenciones realizadas en la etapa ex-
ploratoria. La integracién de ideas y la construccién de significados
debe ser producto de las interacciones en el foro.
* Resolucidn: en esta etapa se contrastan las hipdtesis del problema
presentado y se analizan desde una perspectiva critica.

La presencia social incluye todas aquellas intervenciones que pro-
mueven las relaciones sociales, expresan emociones y gracias a las cua-
les el grupo de alumnos se afirma como tal. La presencia social se ha
demostrado como un buen predictor del grado de satisfaccién de los
alumnos. La comunicacién virtual requiere de la interaccién entre los
participantes, ya sean estos docentes o estudiantes. La presencia social
es la habilidad de los participantes de identificarse con la comunidad
como personas “reales” (Garrison et al., 2000) y es un antecedente im-
portante para que tenga lugar el trabajo colaborativo y el pensamien-
to critico, ya que facilita el logro de objetivos cognitivos al promover,
mantener y apoyar el pensamiento critico en una comunidad de estu-
diantes. En este elemento se incluyen agradecimientos, bromas, salu-
dos, etc. La presencia social puede ser analizada segtin tres categorias:
afectiva, que es la que tiene que ver con la expresién de emociones,
sentido del humor y mostrarse abiertamente; comunicacién abierta
(interactiva), una comunicacién deliberada, que se produce a través
del reconocimiento del otro (continuar con un mensaje, citar a otros,
formular preguntas); y cohesidn e identificacién del grupo, que se pone
de manifiesto mencionando a los participantes por sus nombres, salu-
dando (hablar del grupo, de un “nosotros”).
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La presencia docente retne todos los elementos de una comunidad
de investigacidn, lo cognitivo y lo social, de una manera equilibrada.
En los foros virtuales, al igual que como ocurre en clase, los docentes
y alumnos interacttian, formulan preguntas, exponen ideas, responden
preguntas, etc. Anderson et al. (2001, citado en Garrison y Anderson,
2005: 51) define la presencia docente como la accién de “disefar, faci-
litar y orientar los procesos cognitivo y social con el objetivo de obtener
resultados educativos personalmente significativos y de valor docente”.
El profesor, en cursos de e-learning, desarrolla tres roles principales:
como disenador de la ensefianza, planificando y evaluando; como fa-
cilitador de un ambiente social que conduce al aprendizaje, y como
experto en contenidos, ya que conoce cdmo hacer que los alumnos
aprendan. En esta dimensién se definen tres categorias: la de disefio y
organizacion, la de promover y animar la elaboracién discursiva y la de
orientacién explicita. El disefio y la organizacién es la mirada macro
de la actividad. La de promover y animar la elaboracién discursiva es
fundamental para mantener a los alumnos motivados, interesados y
comprometidos. Y la tercera categoria, la de orientacién explicita, se
asocia a los contenidos y se refiere al rol del docente centrando el deba-
te, encauzando el didlogo, resumiendo la discusion.

La presencia del docente es fundamental para mantener a los estu-
diantes integrando la comunidad de investigacién ya que la naturaleza
asincroénica del e-learning ofrece oportunidades tanto para vincularse
como para desvincularse de la actividad, pero a la vez, a pesar de lo
esencial de la presencia del profesor, cualquier miembro de la comuni-
dad de aprendizaje puede contribuir a la “presencia docente”. A medida
que los participantes avanzan desde el punto de vista cognitivo y social,
la “presencia docente” se vuelve mds distribuida. “Por estas razones, no
nos hemos referido a este concepto como presencia del docente sino
como presencia docente” (Garrison y Anderson, 2005: 104) y lo reafir-
ma Akyol et al. (2009): “By using the term teaching instead of teacher,
the possibility of distributing the responsibilities and roles of a teacher
among participants is emphasized”.

1.13.2 El modelo de Silva Quiroz

Como una de las hipétesis que se plantean en esta tesis es la de indagar
si las actividades mediadas por los foros virtuales favorecen el trabajo
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colaborativo, también se consideré adecuado realizar el andlisis de los
mensajes de acuerdo con la “naturaleza de la intervencién”, siguiendo
la propuesta que Silva Quiréz (2007) presenta en su trabajo de tesis.
Alli plantea realizar la codificacién de las intervenciones de los estu-
diantes, de acuerdo a si éstas son realizadas segtin argumentaciones per-
sonales o a partir de aportes realizados previamente por sus compafieros
o tutores. De esta manera se propone determinar si la intervencién es
de naturaleza personal o colaborativa.

Intervenciones que . .
Yo pienso, yo opino, yo creo,
no toman en cuenta

Personal . . de mi experiencia personal,
intervenciones de otros . .
pienso, considero...

participantes.

Como se ha mencionado
anteriormente, COmo xx
mencionaba, concuerdo con...,
pienso igual que ta..., he leido
tu intervencion..., estoy de
acuerdo, no estoy de acuerdo,
discrepo con...

Intervenciones
realizadas sobre aportes
realizados previamente
por otros participantes.

Colaborativa

Tabla 1-3: Modelo de categorizacion segln la “naturaleza de la intervencion”
(Silva Quirdz, 2007).

Las intervenciones categorizadas como de “naturaleza personal”
corresponden a aquellas intervenciones realizadas sin la lectura previa
de los aportes efectuados por los otros integrantes del foro, es una opi-
nién individual del que la realiza.

En cambio, las intervenciones de “naturaleza colaborativa” ponen
de manifiesto la lectura previa de los aportes realizados por los otros
participantes del foro, sean estos docentes o alumnos, y dan una idea
de cudn involucrado estd el alumno en la conformacién de una comu-
nidad de aprendizaje.

Varias investigaciones demuestran que no es sencillo el trabajo
colaborativo en foros virtuales y que muchos foros estdn construidos
sobre aportes personales (Gros Salvat et al., 2009).
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1.14 El contexto de la investigacion
1.14.1 La asignatura

Geologia y Geotecnia es una asignatura de la carrera de Ingenieria Civil
de la Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura - UNR,
del sexto semestre y pertenece al grupo de asignaturas del ciclo profe-
sional. El plan de estudios de la carrera es de cinco afios y las materias
son de dictado presencial, semestrales.

El objetivo de esta asignatura es lograr que el estudiante aplique
los conceptos bdsicos del conocimiento geoldgico y geotécnico para
determinar los pardmetros que permiten la insercién de la obra de in-
genierfa en el medio natural y predecir los posibles problemas que la in-
terrelacién entre suelo y/o roca con la estructura podria ocasionar. Para
ello se estudian los conceptos fundamentales necesarios para definir las
propiedades fisicas y mecdnicas asociadas al comportamiento de los
distintos minerales, rocas y suelos, asi como los métodos de laboratorio
y de campo imprescindibles para su determinacién, y su aplicacién a
problemas de obras de ingenieria civil. La carga horaria es de seis horas
semanales acumulando un total de 96 horas en el semestre.

El dictado estd a cargo de docentes profesionales de la Ingenieria
Civil y de las Ciencias Geoldgicas. Sélo uno de los docentes (la autora
de esta tesis) posee formacién en educacién mediada por tecnologfa. El
plantel docente estd compuesto por un profesor titular, dos profesores
adjuntos, un jefe de trabajos pricticos y un ayudante docente.

La elaboracién del material de clase y el disefio de actividades se
realiza en conjunto entre todos los docentes quienes en los foros virtua-
les asumen el rol de tutores. S6lo uno de ellos es, ademds, responsable
de la administracién de la pagina web y de la plataforma virtual.

Los cursos cuentan con entre 35 y 40 alumnos en cada semestre
quienes estdn cursando el tercer afio de la carrera de Ingenierfa Civil y
tienen entre, aproximadamente, 20 y 21 afios.

1.14.2 Los recursos diddacticos
En la asignatura se han introducido las TIC desde el afio 2000, cada

una de ellas con un objetivo distinto. Estas son: Internet, pdgina web
de la asignatura, presentaciones de clases en power point, videos, soft-
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ware de cdlculo y los foros virtuales.

El uso de Internet le permite al docente ampliar el aula, ya no es
mds un aula real sino que ahora es también un aula virtual. Ademis,
mediante esta nueva herramienta es posible que el alumno se introduz-
ca en actividades del mundo profesional, acceda a informacién y opere
con recursos propios de la vida laboral, del mismo modo en que lo
puede hacer un grupo de investigadores o de profesionales.

Haciendo uso de Internet como una herramienta de apoyo a la
busqueda de informacién, ésta permite:

A los docentes:

* Actualizarse permanentemente con articulos de revistas, congre-
$0S.

* Estar conectados por medio de links a otras cdtedras de la misma
disciplina que hacen uso de las TIC.

* Obtener informacién periodistica que, mediante estrategias de
enseflanza especialmente disefiadas, sirve como material de trabajo
para promover la participacién activa del estudiante en las clases, el
debate entre pares, el desarrollo del lenguaje, el trabajo colaborati-
vo, todas habilidades que deben ser consideradas para lograr la for-
macién integral del individuo. Estas actividades estdn preparadas
para que los alumnos interactiien entre si, ya que el aprendizaje se
fortalece cuando se realiza entre pares y cuando estd contextualiza-
do en la vida real. El estudiante encuentra significado al estudio y
esto hace que se comprometa con su formacién

A los estudiantes:

* Llevar a cabo las actividades disefiadas para que ellos realicen una
busqueda criteriosa y reflexiva de casos planteados.

* Ejercitarse en el proceso de “aprender a aprender” que les serd
necesario en su vida profesional.

También hay que destacar que el uso de Internet cubre otros aspec-
tos formativos del estudiante que trascienden el trabajo del aula, ya que
al ser, fundamentalmente, una herramienta propia de su generacién se
sienten cémodos con ella y por ende:

* Motiva a la lectura.

* Promueve la investigacién.
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* Desarrolla la busqueda criteriosa de contenidos.

e Incita a la duda sobre la validez de la informacién.

* Reafirma la necesidad del manejo de una lengua extranjera (in-
glés).

Cuando se piensa en Internet, generalmente se la considera como
una gran fuente de informacién, pero los nuevos desarrollos tecnolégi-
cos han evolucionado de tal manera que hoy se le reconocen principal-
mente dos posibilidades a Internet: la informacién y la comunicacién.

En la asignatura también se hace uso de Internet como mediadora
de la comunicacién entre docentes y alumnos. En el afio 2000 se ela-
boré la primera lista de correo integrada por el plantel docente y por
los alumnos con el objetivo de mantener una comunicacién fluida y
sencilla.

También se disené una pdgina web propia, que estd en permanente
actualizacién y en continuo crecimiento (Figura 1-3, www.fceia.unr.
edu.ar/geologiaygeotecnia), y que fue creada con el fin de cumplir va-
rios objetivos:

* Mejorar la coordinacién interna de la cdtedra fomentando la cola-

boracidn e integracion del grupo de docentes en forma transversal.

* Poseer un lugar donde se encuentra:

-La informacién general de la asignatura (programa, materias
correlativas, cuerpo docente, horarios de dictado).

-El cronograma de trabajo del semestre.

-Los archivos con el material para la clase presencial teérica y los
apuntes tedricos de la asignatura.

-El material para trabajar en los talleres de practica.

-Los videos de los ensayos que luego serdn ejecutados en el la-
boratorio.

-Los softwares especificos de aplicacion para el desarrollo de
distintos temas de la asignatura.

-Las direcciones de e-mail de los docentes.

-Links de interés.
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Programa Analitico

Carrera: Ingenieria Civil

Calendario 2° sem.
Docentes Escuela Ingenieria Civil
" Bibliografia
T.P.de Gabinete
T.P. de Laboratorio Cadigo de la materia: C.3-23-2
Apuntes
Material de Clase
Laboratorios Dictado de Clases :
Software
Contactos

Departamento: Construcciones Civiles

1er semestre: lunes de 11,50 hs a 18, 15 hs

2do semestre: lunes de 7,30 hs a 12, 50 hs

Figura 1-3: Pagina web de la asignatura: www.fceia.unr.edu.ar/
geologiaygeotecnia

Las clases tedricas se desarrollan mediante presentaciones en power
point, lo que las hace més atractivas, 4dgiles. Ademds la incorporacién
de proyeccién de imdgenes, fotos y/o videos en el aula busca lograr que
se relacionen casos reales de la ingenierfa con el tema en estudio de
manera inmediata.

La tecnologia actual también les permite a los alumnos obtener
fotos y/o videos mediante cdmaras digitales y/o teléfonos celulares que
enriquecen las presentaciones de los informes de laboratorio o aportan
material para debatir en clase.

Otra de las TIC incorporadas a la asignatura son los foros virtua-
les. Los motivos que llevaron a esta incorporacién fueron varios. En
principio surgi6 a partir del hecho de que en clase habfa un estudiante
apdtico, con poco compromiso en su formacidén, que no relacionaba lo
que se hacfa en la materia con la realidad que pasaba fuera de ella, pero
que ala vez era una persona entusiasta de la tecnologia, con dominio de
la herramienta y con facilidades para acceder a Internet. Pero ademds
como la asignatura se dicta sélo un dia a la semana, se produce una dis-
tancia fisica prolongada entre alumnos y docentes y el tema en estudio.
Por eso con el foro se buscéd darle continuidad a la asignatura durante
el transcurso de la semana.

El foro virtual es una actividad que se realiza en una plataforma di-
gital, desarrollada inicialmente para la ensenanza a distancia dentro de
la pdgina web de la Facultad denominada “c-virtual”, donde los alum-
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nos participan conformando grupos de trabajo y realizando trabajo co-
laborativo (Figura 1-4).

Figura 1-4: Pagina de inicio de la plataforma.
A Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura

Departamento de Educacion a Distancia
Entorno Educativo Virtual

SECCIONES
f calendario Geologia y Geotecnia (Ingenieria Civil) NO HAY CONTENIDOS
NO LEIDOS
s Bienvenidos a
[} FaQ . :
e Geologia y Geotecnia
;ﬁ Cerrar sesion Usuarios en linea

Carrera: Ingenieria Civil

» Maria Teresa Garibay
Escuela de Ingenieria Civil

Departamento: Construcciones Civiles

Agosto
LMaMi J V S D

1][2
3||4)/5|6/7| 89
10/11//12 13/ 14 15 16
Dictado de Clases : 1718192021/ 22 23
24| 25) 26/ 27) 28/ 2930

31

Codigo de la materia: C.3-23-2

1er semestre: lunes de 11:50 hs a 18:15 hs

Reuniones, entregas, etc

De dicha plataforma sélo se usa la herramienta que permite el tra-
bajo en foros virtuales, por ello se eliminaron las otras prestaciones para
evitar dispersiones del alumno, de manera que pueda concentrarse en
el trabajo a realizar, en la accién de comunicar sus aportes. Los estu-
diantes realizan intervenciones sélo en su grupo de trabajo pero estin
habilitados para leer la discusién que se desarrolla en los otros. Esto
permite que conozcan las diferentes situaciones planteadas y a veces los
puede orientar en la tarea a realizar.

El trabajo en foro implica distintos momentos organizativos. Pri-
mero se selecciona el tema pertinente, que resulte motivador, a fin de
desarrollar los conocimientos de los alumnos, para luego realizar el se-
guimiento del intercambio. En ese momento, los docentes adoptan el
rol de tutores ¢ incentivan la participacidn de los alumnos, los gufan en
caso de desvios y monitorean el avance del foro. Finalmente se conclu-
ye con una actividad de cierre. Posteriormente, el grupo de docentes/
tutores se retine para analizar el desarrollo de la actividad, las dificulta-
des que pudieron haber surgido, realizar los ajustes o cambios, si fueran
necesarios, y para una evaluacion del proceso de aprendizaje logrado.
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Como resultado de esas reuniones, por ejemplo, se vio la necesidad
de cambiar el tema propuesto en el Foro 2 del primer semestre del afio
2008 debido a que pricticamente no se produjeron intervenciones de
los alumnos. Se concluyd que el tema no fue el adecuado para debatir
y entusiasmar a los estudiantes.

Los docentes presentan en el foro situaciones de la vida profesio-
nal para que mediante un trabajo grupal los alumnos arriben a una
solucién consensuada. Estas temdticas son pensadas en funcién de los
temas desarrollados en la asignatura hasta ese momento y el grado de
dificultad es acorde al manejo conceptual que deberfan haber alcanza-
do los alumnos.

Mediante esta actividad se pretende la integracién de los conte-
nidos de la asignatura entre si y su vinculacién con la realidad, que el
estudiante encuentre significado al estudio y que se comprometa con
su formacién. Ademds, se posibilita la realizacién de un proceso de
aprendizaje activo, en el que el rol de los docentes es guiar y acompafiar
al grupo de trabajo para poder alcanzar los objetivos planteados.

1.14.3 El diserio

En el mes de marzo de 2008 se plante6 el primer trabajo en foros vir-
tuales en la cdtedra. Desde entonces se recolectaron las intervenciones
de aproximadamente 120 alumnos y de los cinco docentes de la cdte-
dra en los 12 foros realizados (tres foros por semestre durante cuatro
semestres).

Para trabajar en el foro se presentaron situaciones problemdticas
que se pensaron adecuadas para fomentar el trabajo colaborativo y el
pensamiento critico, que permitirfan realizar un debate y situar a los
alumnos en la necesidad de “aprender a aprender”.

Para dar inicio al debate, el docente/tutor plantea una pregunta
que resulte disparador del trabajo y monitorea los intercambios que se
producen en el foro buscando encauzar la discusidn si ésta perdiera el
objetivo o si resultara poco profunda.

Al comienzo del curso se les explica a los alumnos el objetivo del
trabajo en el foro virtual, la forma de participacién, las caracteristicas
de la plataforma y se les da consejos sobre las intervenciones. Se les
plantea que el fin dltimo del trabajo en el foro es el de aprender me-
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diante el intercambio entre pares, pero a la vez se les presenta como
otro incentivo para alentar a la participacién, un incremento de hasta
un punto sobre 10 en la nota de los parciales que estdn en correspon-
dencia con cada foro, para aquellos estudiantes que acrediten una in-
tervencién adecuada. El cuerpo docente decide retribuir con algtn tipo
de recompensa el trabajo realizado, ya que como se dijo, esta actividad
no es obligatoria y su realizacién insume tiempo.

En cuanto a la forma de participacién se recomienda a los alumnos
que sus aportes sean cortos (buscando animarlos con pequefios escri-
tos), producto de sus conocimientos y de los aportes previos realizados
por otros participantes; que no transcriban la informacién encontrada
en Internet, es decir, que su aporte no se limite a un “corta y pegue”,
sino que sea producto del andlisis y de una sintesis de esa informacién y
que recuerden referenciar la fuente de donde la obtuvieron. Los alum-
nos pueden adjuntar archivos a su intervencién ya sean de textos, fotos
o gréficos aunque se les pide que no abusen de los adjuntos si no son
realmente pertinentes al debate ya que el exceso de informacién y una
sobrecarga de material a leer, puede provocar en sus companeros un
abandono de la actividad.

El soporte tecnolégico fue dado por la plataforma e-ducativa de la
Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura - UNR donde
quedaron registrados los ingresos y participaciones producidos en el
foro. En una de las primeras clases, y mediante una presentacién en
power point, se explica a los alumnos c6mo se ingresa a la plataforma
y las herramientas con que cuenta, en este caso solamente “Foros” (Fi-
gura 1-5), el calendario y preguntas frecuentes. También se les pide a
los alumnos que envien un e-mail al docente/administrador para que
éste pueda reenviarles a cada uno su clave de ingreso a la plataforma.
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nicio ? Ayuda {f misdatos  ,® Bisqueda W Administrador

Eoros de debate

SECCIONES

te /3 categorials)

5 } " Servicios disponibles

(% Calendario Instancia de Foro 1 e
Discusi6n sobre distintas noticias periodisticas relacionadas con la temética de la

s Foros asignaturz.

7 FAQs

) cerrarsesién Instancia de Foro 2

Disefio 6e un Terraplén en forms grupsl.
Ultima actualizacion: 01/05:2010
3 temas de debate definidos

Instancia de Foro 3
Discusién sobre qué tipo de estudio geotécnico s necesario reslizar pars uns obra civil.
0612010

Publicar un tema de debate

Nombre: Maria Teresa Garibay
Asunto:

Categoria: :Seleccionar categoriar. V.

Mensaje:slum‘@|@ e 22

Figura 1-5: Pantalla de ingreso a los foros virtuales.

Los alumnos ingresan al sitio de la plataforma, seleccionan la op-
g
cién “Foros”, e ingresan a “Foros de debate”, donde seleccionan la “Ins-
tancia de Foro” sobre la que se estd trabajando en ese momento. Pue-
den leer los aportes de todos los “temas de debates definidos”, pero sélo
pueden realizar sus aportes en el tema de debate que les corresponde.
Cabe destacar que en la carrera de Ingenieria Civil, en esta asigna-
tura es la primera vez que se les presenta a los alumnos una actividad
e aprendizaje a realizar en un foro virtual. La asignatura Informdtica
d d | f tual. L tura Infc
I, del primer semestre, cuenta con un sitio en esta plataforma para que
los alumnos accedan al material de estudio y tienen habilitado un foro
pero sélo para consultas referidas a temas organizativos.

1.14.4 Temas presentados para debatir en el foro

Como se menciond, uno de los desafios que enfrenta el docente cuan-
do propone un foro académico es motivar a los alumnos para que par-
ticipen y para que no decaigan las intervenciones a lo largo del debate.

La motivacién se genera llegando al campo de interés de los parti-
cipantes para hacer relevante y significativo aquello que se desea debatir
proponiendo ambientes amigables, retadores, generadores de conflictos
cognitivos, de modo que el participante se mueva en busca del cono-
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cimiento. El campo de interés de nuestros alumnos es el campo de la
Ingenieria Civil, por ello se proponen para el debate situaciones que co-
rresponden a problemas de ingenierfa, algunos que se conocen a través
de noticias periodisticas y que tienen que ver, en general, con colapsos
de obras o estructuras en las que ocurren pérdidas de bienes o vidas
humanas; otras situaciones corresponden a definir proyectos y otras al
andlisis de proyectos ejecutados, a ejecutar o en proceso de licitacién.

Estos problemas planteados son adecuados para ser analizados por
los alumnos, con los conocimientos que poseen en el momento en que
se proponen.

Entonces, teniendo presente el objetivo planteado al incluir en la
asignatura la actividad en el foro virtual y buscando motivar la parti-
cipacién de los alumnos, se seleccionaron los siguientes temas de dis-
cusion:

Foro 1: Discusion sobre distintas noticias periodisticas relacionadas
con la temdtica de la asignatura.

El objetivo de este foro es el de relacionar los temas de la asignatura
con problemas del medio y el de emplear léxico apropiado.

Una de las primeras actividades que se les plantea a los estudian-
tes al comienzo del curso, es la busqueda de una noticia periodistica
que esté relacionada con los temas del programa de la asignatura. Esta
busqueda la realizan generalmente en Internet, y la informacién la pre-
sentan junto con un pequefio informe justificando dicha eleccién. Del
total de noticias aportadas se seleccionan las mds adecuadas e interesan-
tes para debatir en el foro y ésas son las que se presentan a los distintos

grupos de debate.

Foro 2: Diserio de un terraplén en forma grupal.

El objetivo de este foro es el de aplicar los conocimientos adqui-
ridos hasta ese momento para materializar una obra o proyecto espe-
cifico.

Se presentan distintas situaciones en las que es necesario construir
terraplenes en diferentes puntos geogréficos del pais, para que los alum-
nos, con los conocimientos que poseen hasta ese momento, més la bus-
queda de otros datos correspondientes a la zona del pais en estudio,
presenten una solucién factible para la obra, la que serd verificada al
finalizar el semestre cuando ya posean los conocimientos necesarios.
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Foro 3: Discusion sobre el estudio geotécnico que es necesario realizar
para una obra civil.

El objetivo que persigue este foro es el de integrar todos los temas
y conceptos desarrollados en la asignatura. Esto es posible ya que se
presenta en las tltimas semanas de clase.

Se les proporciona a los grupos de discusidn anteproyectos ejecu-
tivos de obras civiles o planteos de nuevos proyectos para que, entre
todos, definan los estudios geotécnicos que son necesarios realizar para
la ejecucién de la obra.
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Capitulo Il: Metodologia de la investigacion

Resumen del capitulo

En este capitulo se presenta la metodologia adoptada para la investi-
gacidn. Se realiza una investigacién-accidn centrada en el andlisis de la
actividad desarrollada en el foro virtual y orientada a la mejora de la
préctica docente asi como a la innovacidn.

De acuerdo a los objetivos planteados en la tesis, se planificaron las
tareas que se llevaron a cabo para poder alcanzarlos y responder a las
hipétesis de partida. Se adopté como disefio de la investigacién cualita-
tiva el estudio de caso. Para indagar las caracteristicas de las interaccio-
nes que realizan en el foro los estudiantes y los docentes, se utilizé una
combinacién de andlisis cualitativo y cuantitativo. Para el andlisis de
los mensajes emitidos en los foros se adopté primero el sistema de cate-
gorfas propuesto por Garrison et al. (2000) y luego se sumé el modelo
propuesto por Silva Quiréz (2007). Se codificé mediante el programa
informdtico Adlas.ti 5.2.

La validacién de la informacién se realizé por medio de la triangu-
lacién de los datos obtenidos a través de diversas fuentes. Las técnicas
que se utilizaron para recoger la informacién son encuestas a los estu-
diantes, entrevistas a docentes y estudiantes y el registro de avance de
los alumnos durante el transcurso del semestre.

2.1 Introduccion
Esta investigacién se encuadra dentro de la denominada investigacién-

accion.
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Investigacidén-accién (I-A) ya que estd orientada a la mejora de
la prictica docente asi como a la innovacién, en busca de la reflexién
critica de los integrantes de la cdtedra que serdn coinvestigadores. Se
realizé una investigacién con una modalidad tipo descriptiva con el
prop6sito de analizar y describir el contenido de las participaciones
que se realizan en el foro virtual en la asignatura Geologia y Geotecnia.

La fase de investigacién exploratoria del estudio permitié descubrir
las caracteristicas mds significativas de las interacciones en el ambiente
virtual de aprendizaje de la asignatura.

Se investigaron las acciones que se desarrollan en el foro, los inter-
cambios y la visién que tienen los actores de dicha actividad.

La metodologfa adoptada para responder a los interrogantes plan-
teados es mixta: se utilizaron técnicas cualitativas y cuantitativas.

En este método de investigacion es de destacar el cardcter prepon-
derante de la accidn, por el papel activo de investigador/actor, la cual
toma como inicio los problemas surgidos de la préctica educativa, so-
bre los que se reflexiona.

En unos de los primeros trabajos de Elliot aparecido en 1978 (Ro-
driguez Gémez, Gil Flores y Garcia Jiménez, 1999), sobre la I-A, se
presentan ocho caracteristicas fundamentales en este método de inves-
tigacién en la escuela, de las cuales se destacan para esta investigacion:

1. La I-A analiza las acciones humanas y las situaciones sociales
experimentadas por los profesores como:

a) Inaceptables en algunos aspectos (problemdticas).
b) Susceptibles de cambio (contingentes).
¢) Que requieren una respuesta prictica (prescriptiva).

2. El propésito de la I-A es que el profesor profundice la compre-
sién (diagndstico) de su problema. Adopta una postura exploratoria
frente a cualquier definicién inicial de su propia situacién.

3. La I-A interpreta “lo que ocurre” desde el punto de vista de
quienes actiian e interactdan en la situacién problemdtica (docentes y
alumnos).

4. La I-A considera la situacién desde el punto de vista de los par-
ticipantes, describird y explicard “lo que sucede” con el mismo lenguaje
utilizado por ellos.

5. Como la I-A contempla los problemas desde el punto de vista
de quienes estan implicados en ellos, sélo puede ser vdlida a través del
didlogo libre de trabas con ellos.
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6. Como la I-A incluye este didlogo libre de trabas entre el “inves-
tigador” (en este caso el docente/investigador) y los participantes, debe
haber un flujo libre de informacién entre ellos.

2.2 Objetivos de la investigacion
2.2.1 Objetivo general

Evaluar y proponer pautas para el redisefio de estrategias diddcticas
que integren al foro virtual como recurso en la asignatura Geologia y
Geotecnia de la carrera de Ingenieria Civil de la Facultad de Ciencias
Exactas, Ingenierfa y Agrimensura - UNR.

2.2.2 Objetivos especificos

* Identificar cudles son los factores que favorecen el aprendizaje
mediado por un foro virtual.

* Evaluar las acciones realizadas en la cdtedra para lograr el desa-
rrollo del pensamiento critico y el trabajo colaborativo mediante el
uso del foro virtual.

* Relevar el grado de familiaridad en el uso de las TIC tanto de
los docentes como de los alumnos involucrados en la asignatura
Geologfa y Geotecnia.

* Evaluar el uso del foro por parte de los alumnos y de los docentes.
* Evaluar los aprendizajes construidos por los alumnos mediante el
trabajo en el foro virtual.

* Conocer la opinién de docentes y alumnos sobre el aporte de las
actividades realizadas mediante el foro virtual al proceso de ense-
flanza y aprendizaje.

¢ Identificar obstdculos y dificultades en el uso del foro por parte
de docentes y alumnos.

* Reelaborar pautas para el disefio de estrategias y actividades que
favorezcan la participacién de los alumnos en el foro virtual.

2.3 Procesos y fases en el disefio de la investigacion-accion

Si se entiende al disefio como la planificacién de las actividades que
deben llevarse a cabo para solucionar los problemas o contestar las pre-
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guntas planteadas, entonces el disefio es el nexo entre lo que se plantea
investigar y la respuesta que se da. El disefio sirve para situar al investi-
gador y saber las actividades que tendrd que realizar para poder alcan-
zar el objetivo propuesto. En la siguiente figura (2-1) se representa un
esquema de este proceso.

| Andlisis del prablema |

l

Revision de la literatura

-Ectado actual de s investigaciones

l

Seleccidn de la muestra

-Alumnos y docentes de la catedra afios
2008 y 2009

Recaleccion de datos experimentales

-Fnrunstac a alumnns

l

Resultados experimentales

~iZategorizacion de menszjes [interaccionss)

l

Recoleccion de datos experimentales

-Entranistas & alumnos

l

| Triangulacidn de lns datos |

l

| Conclusiones |

Figura 2-1: Fases de la investigacion y la secuenciacion temporal.

Se adopté como disefio de la investigacion cualitativa el estudio
de caso. Este tipo de investigacién permite describir e interpretar la
realidad a través de un andlisis riguroso de los datos en una situacién
educativa particular. Esta metodologfa fue adoptada por el interés en
identificar y comprender de manera contextualizada los procesos que

70



conducen al aprendizaje colaborativo y al desarrollo del pensamiento
critico en actividades desarrolladas en el foro virtual.

Distintos autores presentan diferentes definiciones acerca de qué se
entiende por “estudio de caso”.

Garcia Jiménez (1994, citado en Rodriguez Gémez, Gil Flores y
Garcia Jiménez, 1999: 92) lo ve como “proceso de indagacién que se
caracteriza por el examen detallado, comprehensivo, sistemdtico y en
profundidad del caso objeto de interés”.

El investigador a través del estudio de caso puede alcanzar una
mayor comprension de un caso particular. Haciendo una sintesis de
diversas definiciones, que no son contradictorias, se puede decir que
los objetivos que orientan los estudios de caso son los que guian a la
investigacién en general a: explorar, describir, explicar, evaluar y/o
transformar.

Un caso puede ser una persona, una organizacién, un programa
de ensefanza, una coleccidn, un acontecimiento particular. La Gnica
exigencia es que posea algtin limite fisico o social que le confiera iden-
tidad. En esta investigacidn el caso en estudio son las actividades que
se desarrollan en la asignatura Geologia y Geotecnia mediadas por el
foro virtual.

Rodriguez Gémez et al. (1999) plantean una tipologia de los estu-
dios de caso teniendo en cuenta en forma conjunta tres criterios funda-
mentales: la cantidad de casos objeto de estudio, la unidad de anilisis
y los objetivos de la investigacién. De acuerdo a esa tipologfa, el disefio
de caso de esta investigacién es de caso tnico, global (el marco tedrico
es global, no hay subunidades).

El estudio de caso se basa en el razonamiento inductivo. Las ge-
neralizaciones, conceptos o hipdtesis surgen a partir del examen mi-
nucioso de los datos. Lo que caracteriza al estudio de caso es el des-
cubrimiento de nuevas relaciones y conceptos, mds que la verificacién
o comprobacién de hipétesis previamente establecidas. El estudio de
caso facilita la compresion por parte del lector del fenémeno que se estd
estudiando. Puede dar lugar al descubrimiento de nuevos significados,
ampliar la experiencia del lector o confirmar lo que se sabe.

Con respecto a cémo se indagé la situacién de los estudiantes y de
los docentes y las caracteristicas de las interacciones en el foro se utilizé
una combinacién de andlisis cualitativo y cuantitativo. Partiendo de los
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interrogantes de la investigacién, se selecciond la estrategia mds adecua-
da que permitiera responder a las preguntas motivo de la investigacion.

La contrastacién y la validacién de la informacién se realizaron
por medio de la triangulacién de los datos obtenidos a través de diver-
sas fuentes. Se piensa la triangulacién como el abordaje de un mismo
problema reuniendo variedad de datos mediante diferentes estrategias
(cualitativas y/o cuantitativas) a modo de convergencia.

La pluralidad metodoldgica permite tener una visién més global y
holistica del objeto de estudio y cada método ofrecerd una perspectiva
diferente. La utilizacién de varios métodos se puede realizar simultd-
neamente o secuencialmente.

Datos cualitativos y cuantitativos son dos formas de aproximacion
a la realidad educativa que no son mutuamente excluyentes, sino que
pueden llegar a ser ficilmente integrables.

Mediante la metodologia cuantitativa, se recolectaron datos prima-
rios relevados mediante una encuesta a una muestra estadisticamente
representativa que caracteriza a una poblacién (o universo) en funcién
de variables; en este caso la muestra son todos los alumnos que aprue-
ban la asignatura. La adecuacién entre los resultados de andlisis y los
propositos planteados inicialmente, dependerd de que los interrogan-
tes puedan ser respondidos en términos cuantitativos, que las variables
medidas respondan a los conceptos utilizados, que la muestra resulte
adecuada y que el andlisis sea estadistico. En cuanto a la metodologia
cualitativa se realizé un andlisis sobre la base de informacién que se
observa, recogida con pautas flexibles, dificilmente cuantificable. Me-
diante la informacién obtenida se intenta captar la situacién tal cual
la ve el actor y el significado que éste da a su conducta, los cuales son
claves para interpretar los hechos. También se realizé un andlisis docu-
mental correspondiente a las intervenciones realizadas por los alumnos
y docentes en el foro. El andlisis no consiste en la estimacién cuantita-
tiva de pardmetros de un universo dado, sino en el estudio comparativo
de la conducta de los actores dentro de un contexto determinado y en
circunstancias situadas en el tiempo.

El estudio de los contextos, la definicién de la situacién, la com-
prensién de los sentidos que confieren los actores a la accién y a su
interaccidn, es necesaria para poder interpretar los resultados sobre re-
gularidades cuantitativas.
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Ortra caracteristica crucial de este tipo de recoleccién de informa-
cidén es la necesidad de captar procesos, por lo que hay que estar atento
al desarrollo en el tiempo del fenémeno estudiado, las condiciones en
que fueron tomadas las decisiones relevantes, los actores sociales que las
tomaron y cudles fueron sus consecuencias. Esto implica obtener infor-
macion que se extienda en el tiempo, tanto sobre los hechos objetivos
como sobre la opinién de los participantes.

Para el estudio de las intervenciones en los foros se hizo el andlisis
de contenido de las transcripciones mediante el programa informdtico
Adlas.ti 5.2.

Primero se realiz6 una lectura completa de las transcripciones para
a posteriori proceder a la reduccién de los datos mediante su catego-
rizacién; luego se los ordend y simultdneamente se fueron buscando
conclusiones (Gil Flores, Garcia Jiménez y Rodriguez Gémez, 1994).

En cuanto a la triangulacién metodolégica entre enfoques cuanti-
tativos y cualitativos a lo largo de la investigacion, esto enriquecerd la
conceptualizacién y la construccidn de la teoria. La idea subyacente es
que al contrastar puntos de vista distintos, teniendo en cuenta el lugar
desde donde se enfoca, se obtiene una imagen mucho mds completa de
un objeto. Lo esencial en la triangulacién no es detectar la uniformi-
dad, sino descubrir el sentido de la diversidad.

Fue necesario disefiar los instrumentos que se utilizaron para la re-
cogida de datos: las guias para las entrevistas tanto para docentes como
para alumnos (Rodriguez Gémez et al., 1999) y los archivos con los
registros que dan cuenta de la participacién de los alumnos y docentes
en el foro. Las entrevistas se utilizaron para conocer la perspectiva de
los actores sobre la actividad, y para el andlisis de contenidos se requirié
previamente la construccién de las variables y la definicién de la unidad
de andlisis con significado propio, objeto del estudio (pdrrafos, oracio-
nes, palabras, etc.).

La seleccién de atributos o variables es establecida en concordan-
cia con el marco tedrico de referencia (Sautu et al., 2005), y para esta
tesis fue adoptado el propuesto por Garrison et al. (2000) y el de Silva
Quiréz (2007).

Al momento de realizar el andlisis de los contenidos de los men-
sajes emitidos en los foros, se investigd tanto el contenido manifiesto
como el contenido latente. El andlisis del contenido manifiesto se li-
mitd a investigar el mensaje en si mismo, lo que el sujeto ha dicho sin
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efectuar ninguna suposicién resultado de la lectura de la trascripcién
directa. Simultdneamente se realizé un andlisis a nivel latente, con una
lectura que intentd deducir lo que el participante quiso dar a entender.
Para realizar la codificacién de los mensajes, se adoptaron los si-
guieron criterios (Marcelo Garcia y Perera Rodriguez, 2007):
* La unidad de codificacién fue la totalidad del mensaje.
* Un mismo mensaje podia evidenciar la presencia de mds de una
dimensién y de mds de una categoria, entonces se codificaba segin
todas las dimensiones y categorias presentes. Tal es el caso de las
siguientes intervenciones: “Espero que se entienda, si no jseguimos
investigando!” o “Si alguien puede ver algo jcuéntenos ya!” en am-
bos ejemplos los mensajes contienen dentro de la presencia social
dos categorias: la afectiva y la cohesién de grupo.
* Los segmentos codificados pueden superponerse unos dentro de
otros.

A diferencia de otros trabajos de investigacién en que las perso-
nas que codifican son varios investigadores que buscan la concordan-
cia para aumentar la fiabilidad del trabajo, en esta tesis la codificacién
fue realizada por la autora, con la colaboracidn, en algunas situaciones
poco claras, de la directora. Se traté de realizar un andlisis exhaustivo,
meticuloso, y con varias reiteraciones buscando su depuracién y la me-
jora en la calidad.

Las técnicas que se utilizaron para recoger la informacién fueron
encuestas a los estudiantes, entrevistas a los docentes y estudiantes, re-
gistro de avance de los alumnos durante el transcurso del semestre y
andlisis de las transcripciones de las intervenciones en los foros virtuales.

2.4 Encuesta a alumnos

La encuesta a los alumnos fue disefiada ¢ implementada con anteriori-
dad al inicio de este trabajo de tesis. Esta fue realizada por los docentes
de la asignatura con la finalidad de conocer la opinién de los alumnos
sobre los efectos de la introduccién de las TIC al aula, sobre el trabajo
desarrollado en el foro y sobre sus posibilidades de acceder a Internet.
La encuesta es aplicada a todos los alumnos en el momento en que
aprueban la asignatura.
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2.5 Entrevista a docentes y alumnos

Se realizaron entrevistas semiestructuradas con una gufa de preguntas
para realizar y con la posibilidad de introducir otras durante el desa-
rrollo permitiendo que el entrevistado emita juicios sobre aspectos del
tema no cuestionados.

Esta técnica de recoleccién de datos permite obtener informacién
personal detallada aunque estd influenciada por el punto de vista per-
sonal del entrevistado.

Las entrevistas a los docentes de la cdtedra las realizé la autora de la
tesis que, a su vez, es colega de los entrevistados. Por ese motivo se traté
de ser lo mds objetiva posible durante el desarrollo de las entrevistas,
buscando no influir a los entrevistados con las creencias de la entrevis-
tadora. Por otro lado, el hecho de que las partes se conocieran facilitd
la realizacién de las preguntas y estimuld la franqueza en las respuestas.

El objetivo de la entrevista fue conocer el motivo por el cual se
incorpord y se continda con la actividad mediada por el foro virtual;
la opinién que les merece a los docentes el trabajo desarrollado en el
foro desde el punto de vista de los aprendizajes y la valoracién que de
él hacen.

Se plantearon las preguntas-guias de la entrevista siguiendo a Mer-
tens (2005, citado en Herndndez Sampieri, Ferndndez Collado y Bap-
tista Lucio, 2008) y se pautd el lugar de encuentro y el horario de la
entrevista en funcién de la disponibilidad del entrevistado. Las entre-
vistas fueron grabadas para luego ser procesadas.

Con respecto a las entrevistas que se realizaron a los alumnos, se si-
guié la misma metodologia descripta para las entrevistas a los docentes.

En cuanto a la muestra elegida, fueron seleccionados alumnos con
distintos rendimientos académicos que hubieran participantes en algu-
no de los foros realizados.

El lugar de la entrevista fue una sala de la Escuela de Ingenieria
Civil, vecina a las aulas donde se desarrollan las clases y en un momento
acordado con los alumnos en forma individual: al finalizar las clases o
en un descanso prolongado entre curso y curso.

Las preguntas-guias tuvieron como objetivo conocer algunos as-
pectos de los alumnos como su familiaridad en el uso de las TIC, la
disponibilidad de conexién a Internet en el momento de cursado de la
asignatura, los motivos por los que participd en el foro, cudnto recor-
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daba de los temas propuestos, si la actividad lo ayudé a aprender, si se
sintié integrando un grupo de trabajo, si el trabajo en el foro cubrid sus
expectativas, y luego se los invitaba a efectuar otro aporte que fuera de
su interés sobre el tema de la entrevista.

2.6 Procedimiento para el analisis de los mensajes

Para realizar el andlisis cualitativo de las intervenciones realizadas en
el foro virtual, y luego del estudio de varios modelos propuestos por
distintos investigadores (Bereiter y Scardamalia, 2002; Bullen, 1997;
Garrison, Anderson y Archer, 2000; Gros Salvat, 2008; Gunawardena
et al., 1997; Henri, 2002; Jirveli et al., 2002; Laférriere et al., 2005;
Mercer, 2001; Silva Quirdz, 2007; Veerman et al., 2001), se adopté el
sistema de categorias propuesto por Garrison et al. (2000) y el de Silva
Quiréz (2007), ambos descriptos anteriormente.
El camino seguido para realizar el andlisis de las interacciones fue:
1. Investigacién: en esta etapa se realizé el estudio de modelos de
categorizacién propuesto por los principales investigadores del
tema citados en el pérrafo anterior.
2. Preandlisis: se realizé una primera lectura de las intervenciones
teniendo como marco tedrico las categorizaciones estudiadas y se
realizé una primera codificacién segin distintos modelos (Garri-
son et al. (2000); Gunawardena et al. (1997); Mercer; Silva Quiréz
(2007).
3. Adopcidn del sistema de categorias de Garrison et al. (2000):
se valoré como el mds adecuado para los fines que persigue este
estudio.
4. Codificacién: se adopté como unidad de andlisis el contenido
del texto completo de cada intervencidn en el foro y se utilizd el
programa informdtico Atlas.ti 5.2 para el andlisis cualitativo tex-
tual.
5. Redefinicién del sistema de categorias de Garrison et al. (2000)
adapténdolo a esta tesis: se considerd necesario codificar las in-
tervenciones de los alumnos sélo dentro de las dimensiones “pre-
sencia cognitiva” y “presencia social” y las intervenciones de los
docentes con la dimensién “presencia docente”.
6. Recodificacién: a partir de los ajustes realizados al modelo de
categorizacion, se procedié a realizar una nueva codificacion de las
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intervenciones segin la “naturaleza de la intervencién”, siguiendo
la propuesta de Silva Quiréz (2007).

7. Andlisis e interpretacion: finalizadas las codificaciones, se ana-
lizaron los resultados arrojados por el programa Atlas.ti mediante
distintos graficos que ayudaron a su interpretacién.

En referencia a la redefinicién del sistema de categorias propuesto
por Garrison et al. (2000), se consideré necesario adaptatlo al estudio
que realiza esta tesis, luego de llevar a cabo varias lecturas y codificacio-
nes de las transcripciones de los foros (Feliz Murias y Ricoy Lorenzo,
2003; Gros, Silva y Barberd, 20006).

Como se dijo, estas redefiniciones fueron realizadas luego de la
lectura de la totalidad de los mensajes emitidos en los foros, en la que
se detectd que todos los realizados por los docentes involucraban tan-
to aspectos cognitivos como sociales. Ademds practicamente no hubo
mensajes de los alumnos que reflejaran la dimensién “presencia docen-
te”, a pesar de que segiin Garrison y Anderson (2005), cualquiera de
los participantes en los foros puede emitir mensajes que manifiesten
elementos correspondientes a esta dimensién que no es exclusiva del
profesor. Por ello, es que se prefiri6 reservar las dimensiones “presencia
cognitiva’ y “presencia social” s6lo para codificar las intervenciones de
los alumnos y analizar su comportamiento dentro del foro, y sdlo codi-
ficar los mensajes emitidos por los docentes en la dimensién “presencia
docente”.

A pesar de que en otros foros, con otros participantes, los estudian-
tes pudieran asumir un rol de mayor protagonismo evidenciado con
participaciones dentro de lo que es la dimensién “presencia docente”,
ningtin mensaje de los alumnos fue codificado en esta dimension (Ak-
yol et al., 2009).

En la dimensién “presencia docente” hay tres categorias: la de di-
seflo y organizacién, la de promover y animar la elaboracién discursiva
y la de orientacién explicita, las que para los fines de esta tesis fueron
llamadas: “disefio y organizacién”, “motiva a participacién” y “centrar
el debate”.

Una vez definido el sistema de categorizacién, se procedié a la co-
dificacién de la totalidad de las intervenciones (699) realizadas en to-
dos los foros (12) mediante el software Atlas.ti 5.2.
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Capitulo lll: Presentacion e interpretacion de resultados

Resumen del capitulo

En este capitulo se expone, en primer término, el origen de los datos
obtenidos de los foros virtuales que se analizaron con el objeto de dar
respuesta a los interrogantes de esta tesis.

Seguidamente, se examinan los mensajes emitidos por los alum-
nos y docentes participantes de los foros y se presenta el resultado de
codificacién de estos mensajes realizados mediante el programa Atlas.ti
siguiendo el modelo propuesto por Garrison et al. (2000) y el de Silva
Quirdz (2007).

Para interpretar los resultados obtenidos luego de la codificacién,
se recurri a confeccionar graficos, destacar frases de los mensajes emi-
tidos en los foros, y vincularlos con los resultados de las encuestas, con
las entrevistas y con otros trabajos de investigacion relacionados con el
tema de esta tesis.

3.1 Introduccién

Para la realizacién de esta tesis se cuenta con los datos recogidos en
12 foros virtuales que tuvieron lugar a lo largo de dos afios, 2008 y
2009, en el marco de la asignatura de grado Geologfa y Geotecnia de
la carrera de Ingenierfa Civil. Participaron un total de 121 alumnos,
que efectuaron 485 intervenciones; los docentes que actuaron como
tutores fueron cinco en los Foros 1 y tres en los Foros 2 y 3, y realizaron
214 intervenciones. En total en los foros planteados se realizaron 699
intervenciones (Tabla 3-1).
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El estudio de las participaciones e interacciones entre los integran-
tes de la comunidad de aprendizaje es lo que mejor explica los procesos
que tienen lugar en estos ambientes virtuales. También se dispone de
encuestas aplicadas a los alumnos al finalizar el semestre (76 encues-
tas), de entrevistas efectuadas a alumnos que participaron en los foros
virtuales (siete), de entrevistas a los docentes de la asignatura (cinco)
y de trabajos de investigacién sobre el tema en estudio, ya que esta
investigacién se ha apoyado en otras anteriores acerca de andlisis de
interacciones diddcticas en ambientes virtuales.

En la Tabla 3-1 se presenta la cantidad de mensajes o intervencio-
nes realizadas por alumnos y docentes, la cantidad de alumnos partici-
pantes en cada foro, la cantidad de alumnos que cursaban la asignatura
cada semestre y el porcentaje de alumnos participantes en los foros
sobre el total de alumnos del curso.

Cantidad Cantidad Cantidad : Alimnos
Cantidad que
de de de alumnos o
. . de participan/
mensajes  mensajes que
o alumnos alumnos del
de de participan
del curso curso
alumnos docentes en el foro
(%)
1°2008 47 18 27 30 920
2°2008 91 34 40 44 91
é 1°2009 35 14 22 25 88
o 202009 61 28 32 32 100
1°2008 4 8 3 28 11
2°2008 51 29 18 40 45
o
8 1°2009 33 11 20 23 87
o 222009 47 13 20 31 65
1°2008 39 26 18 21 86
2°2008 38 16 21 28 75
o
8 1°2009 11 9 8 17 47
8 2°2009 28 8 14 27 52

Tabla 3-1: Cantidad de mensajes y participantes de los foros.
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3.2 Analisis de los foros
3.2.1 Andlisis de las participaciones

Desde el ano 2008 se realizaron 12 foros virtuales, tres en cada se-
mestre, que se fueron ajustando tanto en los temas seleccionados, en
los modos de intervencién del docente/tutor, como en la explicacién
previa que se les brinda a los alumnos en relacién a su participacién, de
acuerdo a la experiencia que se fue acumulando a lo largo del tiempo.

Los Foros 2 del 1°-2008 y 3 del 1°-2009 fueron particulares por
distintos motivos. En el Foro 2 del 1°-2008 se presenté un tema que
no resulté adecuado para debatir. A esta conclusién se arribé luego de
que el grupo de docentes/tutores se reuniera a fin de evaluarlo, por lo
que se decidié que en el siguiente semestre se presentaria otra temdtica
de discusion. Con esta experiencia se pone en evidencia la importan-
cia del disefio de la actividad por parte de los docentes. En ese foro se
propuso a los estudiantes que analizaran una de las presentaciones en
power point correspondiente a un tema de teoria y que seleccionaran
la diapositiva que a criterio de ellos fuera la mds significativa, pensando
que a partir de eso iba a surgir un debate, cosa que no ocurrié. Eviden-
temente esa situacién no resulté de su interés.

En cambio, el Foro 3 del 2°-2009, tuvo una baja participacién
por parte de los alumnos debido a la interrupcién de las actividades
académicas en la Facultad de manera abrupta debido a la presencia de
la gripe A. Y a pesar de que esta actividad es no presencial, el hecho de
que muchos de ellos regresaran a sus domicilios fuera de la ciudad de
Rosario y/o se desconectaran del ambiente de estudio, hizo que se pro-
dujera un gran abandono. Por estos motivos, dichos foros no se tienen
en cuenta al momento de realizar el andlisis de las intervenciones.

En la Figura 3-1 se muestra que la cantidad de intervenciones, tan-
to de alumnos como de docentes, es mayor en el primer foro (también
hay mds alumnos en el curso) que en los otros dos. Se estima que las
razones por las cuales los estudiantes participan menos podrian estar
relacionadas con el tipo de tarea que deben realizar (los Foros 2 y 3 de-
ben arribar a soluciones sobre un problema mds concreto, el Foro 1 estd
planteado como indagacién, busqueda de opiniones) y que a medida
que avanza el semestre, las otras asignaturas que cursan les requieren
mayor dedicacién horaria. Este punto es especialmente mencionado
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por los docentes en las entrevistas cuando se destaca la poca participa-
cién en el Foro 2 por los parciales y entregas en las otras asignaturas,
pero pasado ese periodo los alumnos retoman la actividad.

250 —&— Interv Alumnos —i— Interv Docentes

200 \

150

100 \\‘
50 .\r i

Foro 1 Foro 2 Foro 3

Figura 3-1: Cantidad de intervenciones.

La Figura 3-2 muestra la cantidad de intervenciones realizadas por
los alumnos y por los docentes y la cantidad de alumnos participantes
en cada foro en el transcurso de los semestres. Se observa que existe un
acompanamiento de las curvas coincidiendo los picos con el inicio del
semestre (Foro 1), que es el momento en que se cuenta con mds alum-
nos en el curso y con mds alumnos participantes en los foros.

—e— Interv Alumnos —#— Interv Docentes —a— Cant alumnos part foros

1°2008 2°2008 1°2009 2°2009

Figura 3-2: Cantidad de intervenciones y de alumnos participantes.

En la Figura 3-3 se muestra que los alumnos realizan mds de una
intervencién en cada foro, entre un minimo de 1,59 y un méximo de
2,83 por alumno, correspondiendo la menor cantidad de intervencio-
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nes a los foros que se describieron como particulares y que no fueron
considerados para este trabajo (1,33 y 1,38 respectivamente). Estos
resultados muestran que la actividad propuesta es aceptada con entu-
siasmo por los alumnos (con algunas desigualdades) a pesar de que no
es obligatoria.
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Figura 3-3: Intervencion promedio por alumno.

En la Figura 3-4 se muestra una correlacién lineal entre la canti-
dad de intervenciones docentes y la cantidad de intervenciones de los
alumnos.
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Figura 3-4: Intervenciones docentes vs. Intervenciones de alumnos.
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A diferencia de lo que ocurre en las actividades presenciales, el ni-
mero de intervenciones docentes aqui es inferior a la de los alumnos ya
que estos no necesitan pedir la palabra para intervenir (Marcelo Garcfa,
2006). Con los resultados exhibidos en la Figura 3-4 se pone en eviden-
cia que los mensajes de los docentes animan a una mayor participacién
por parte de los alumnos.

3.2.2 Andlisis de los mensajes

Para realizar el andlisis de los contenidos de los mensajes producto de
las interacciones entre alumnos y docentes en los foros, se consideran
no sélo los contenidos manifiestos —que son los que se pueden obser-
var directamente— sino también los denominados latentes, a los que se
llega mediante una lectura que intenta deducir lo que se quiso dar a en-
tender (Rourke et al., 2001). Es por ello que cuando se codifica segiin
la categoria afectiva, se opta por no considerar expresiones tales como
“Hola” o “Saludos” cuando se percibe que responden a un formalismo
en la escritura y no a un reconocimiento de la presencia del otro.

Finalizada la etapa de codificacién segin el modelo de Garrison et
al. (2000), el programa Atlas.ti brinda un informe sobre la cantidad de
indicadores que fueron identificados dentro de cada categorfa. En la Ta-
bla 3-2 se presentan datos que revelan la presencia de las dimensiones:
“presencia cognitiva’, “presencia social” y “presencia docente” en cada
foro. Esto permite evaluar lo que estd ocurriendo en los intercambios
e identificar las situaciones que deben ser atendidas por los docentes.
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PRESENCIA PRESENCIA PRESENCIA
COGNITIVA SOCIAL DOCENTE

1°-2008 | 1 22 132 |3 1 13 |4 6 12 |4 |98
E) 2°-2008 |5 |46 |58 |3 24 |31 |7 18 112 |7 |21
= 1°-2009 | 1 17 |26 |0 16 |16 |5 12 10 1 |94
2°-2009 | O 12 149 |1 12 |30 |18 |14 |9 131158
1| 2°-2008 | 0 16 |33 |1 13 113 |14 |17 |6 7 |120
,_% 1°-2009 | 5 13 16 |0 16 (13 |9 5 2 4 |83
2°-2009 | O 13 18 (14 |7 22 |19 |5 2 8 |[108
0| 1°-2008 | O 10 |29 |7 6 11 15 8 15 |17 198
,_% 2°-2008 | O 8 29 |9 6 19 119 |5 6 9 | 110
2°-2009 | O 5 18 |11 |5 19 17 6 3 3 |77
Total 12 1162 1308 149 11061187 1107196 167 16311157

Tabla 3-2: Cantidad de indicadores dentro de cada categoria.

Del total de indicadores encontrados, el 80% de ellos fueron de-
tectados en intervenciones realizadas por alumnos y el 20% en inter-
venciones de docentes. Los mensajes de los alumnos fueron codificados
segn los indicadores que corresponden a la “presencia cognitiva (PC)”
y a la “presencia social (PS)” halldndose 57% dentro de la PC y un 43%
en la PS. Los mensajes de los docentes fueron codificados sélo dentro
de la dimensién “presencia docente (PD)”. Este criterio ya explicado,
se adoptd luego de concluirse que todas las intervenciones de los do-
centes involucraban tanto aspectos cognitivos como sociales, puestos
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de manifiesto cada vez que se anima a participar, mantener el interés
y continuar en la actividad. Es cierto que hay alguna intervencién de
los alumnos que tiene como fin motivar o centrar el debate, como por
ejemplo ésta realizada por un alumno: “No es que nos estamos desvian-
do del tema principal, sino que no es el método por el cual se pretende
que resolvamos la propuesta del foro”, pero no se la codifica dentro
de la dimensién “presencia docente” sino dentro de “presencia social”.

En la Figura 3-5 se representa mediante curvas el porcentaje de
indicadores sobre el total de los encontrados en cada uno de los Foros,
dentro de cada una de las dimensiones de andlisis, a lo largo del tiem-
po. Las curvas PC y PS van convergiendo hasta pricticamente resultar
coincidentes a partir del 2°-2008-Foro 3, es decir, se presentan en igual
proporcién la dimensién PC y PS por lo que se podria inferir que los
alumnos se sienten conformando una comunidad de indagacién que es
mds que una comunidad social ya que integra “la presencia cognitiva,
la presencia social que contempla los intercambios sociales y la red de
relaciones positivas que permiten crear un ambiente en la comunidad
y promover el aprendizaje cognitivo entre los participantes” (Garcia

Cabrero et al., 2008).
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Figura 3-5: Porcentaje de indicadores encontrados en cada dimension.

:Cémo se produce ese acercamiento entre la PC y la PS? ;Serdn
mds precisas las instrucciones dadas a los alumnos al iniciar el semestre
sobre cémo realizar trabajo colaborativo dentro de un foro virtual?

Cuando se pregunta a los docentes sobre el motivo por el que se
incorpord el foro virtual como herramienta mediadora del aprendizaje,
ellos coinciden en que los motivos fueron varios: para que se puedan
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relacionar temas de la asignatura y de la realidad, para tener més llegada
a los alumnos, para que estos debatan, para que haya mds comunica-
cién entre docentes y alumnos. No fue el trabajo colaborativo una de
las motivaciones por las que se incorpord el foro. Luego, se “descubri¢”
que es posible realizar un trabajo colaborativo mediado por el foro,
pero para que ocurra era necesario resaltarles a los alumnos que debian
realizar sus intervenciones considerando las realizadas previamente por
sus pares. Seguramente ésta fue una de las causas que permitieron la
conformacién de una comunidad de indagacidn.

Si analizamos la Figura 3-6 donde estd representada la cantidad de
indicadores que corresponde a cada una de las dimensiones para cada
foro, se evidencia un acompafiamiento de todas las curvas, a partir del
2°-2008-Foro 2. Se podria inferir cudn importante es el rol que asume
el tutor para obtener un resultado exitoso en un foro virtual. Cuando
se leen las transcripciones de los mensajes del foro, se evidencia que la
presencia del docente/tutor motivando a la participacién y centrando
la discusién tiene una consecuencia inmediata en la calidad de las par-
ticipaciones realizadas a continuacién por los alumnos.
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Figura 3-6: Cantidad de indicadores dentro de cada dimension.

A igual conclusidn arribé Garcfa Cabrero et al. (2008) en el estudio
que realizé sobre las interacciones que se producen en el foro electréni-
co de un seminario de doctorado dictado en la modalidad b-learning,
en la Facultad de Psicologia de la Universidad Auténoma de México
(UNAM), entre siete estudiantes y su profesor, en el que concluye que
la presencia del profesor ayud4 a que se realizaran pensamientos mds
profundos y se produjeran mayores intervenciones. Y como dice Mar-
celo Garcia (2006, citado en Feliz Murias y Ricoy Lorenzo, 2008): en
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los foros virtuales es mayor la participacién de los alumnos que la de
los docentes, al contrario de lo que ocurre en un curso presencial; los
docentes deben realizar intervenciones, no para ganar protagonismo
sino para reencauzar la discusién y lograr aprendizajes mds profundos;
y a diferencia de lo que ocurre en una clase presencial donde las inter-
venciones son inmediatas, en el foro virtual éstas ocurren diferidas en
el tiempo y por ello pueden ser mds reflexivas.

3.2.2.1 Segun la dimension “presencia cognitiva”

La presencia cognitiva se analizé dentro de los mensajes emitidos por
los alumnos. Dado que los docentes al momento de disefar las activi-
dades mediadas por los foros, presentan situaciones problemdticas ade-
cuadas para fomentar el pensamiento critico y la reflexién del alumno,
es esperable que en la mayorfa de las intervenciones de los alumnos se
presenten indicadores de la dimensién “presencia cognitiva”. Es asi que
resulta razonable que el 57% de los indicadores correspondan a esta
dimensién, que es ademds lo que evidencia el sustento educativo de la
actividad, aunque como se mostré en la Figura 3-5, con el transcur-
so del tiempo los alumnos se sienten integrando una comunidad de
aprendizaje, y se presentan indicadores en igual cantidad tanto de PC
como de PS.

Dentro de la dimensién PC, el modelo de Garrison et al. (2000)
presenta cuatro categorias que reflejan las etapas por las que se avanza
hacia el pensamiento critico. La primera categoria es llamada “hecho
desencadenante”, en esta tesis se la denominé “iniciacién’; luego le
sigue “exploracién” que estd intimamente asociada a la siguiente; la “in-
tegracién’, que supone un esfuerzo de los participantes para construir
en base a los aportes realizados en la etapa previa y presentar soluciones;
y finalmente la etapa de “resolucién” con la discusién sobre las propues-
tas planteadas como solucién al problema.

En la Figura 3-7 se muestra el porcentaje en que estd presente cada
categoria dentro de esta dimensién. Los alumnos trabajan dentro de la
etapa de exploracién (30%) e integracién (58%), pudiendo arribar a la
etapa de resolucién reflejada sélo en el 9% de los indicadores. La etapa
de iniciacién pricticamente no tiene lugar.
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Figura 3-7: Porcentaje de indicadores encontrados en cada categoria de la
dimension “presencia cognitiva”.

Para indagar sobre esta particularidad de la etapa de “iniciacién”,
se les pregunté a los alumnos en el momento de las entrevistas cudl fue
el camino seguido para iniciar las intervenciones. Varios de ellos expre-
saron que cuando se iniciaba un foro discutian entre ellos, de manera
presencial, qué habia que hacer, cudl era la problemdtica planteada,
etc., todas preguntas que corresponden a la etapa de “iniciacién”. Es
decir, estos alumnos, al compartir otras actividades 4ulicas, realizan la
etapa de “iniciacién” de manera presencial sin quedar registro de ella
dentro del foro. Esta situacién es bien vista por los docentes ya que
cubre una de las expectativas puestas en esta actividad: el debate e inter-
cambio de ideas entre los alumnos, sea éste presencial o virtual, dando
presencia a la asignatura fuera del horario de clase asignado (un solo
dia de la semana).

Vinculando estos resultados con los obtenidos en trabajos similares
vemos que se arriba a conclusiones parecidas. El articulo de Cabero
Almenara y Llorente (2009) analiza la comunicacién de alumnos uni-
versitarios mediada por el foro virtual, en cursos semipresenciales del
Magisterio, en la asignatura “Nuevas tecnologias aplicadas a la educa-
cién” de la Universidad de Sevilla y el marco tedrico lo componen los
modelos propuestos por Cataldi (2005), Estebaranz (2007, citado en
Cabero Almenara y Llorente 2009), Garrison et al. (2000), Marce-
lo Garcia y Perera Rodriguez (2007) y Silva y Gros (2007), que llega
a definir cuatro dimensiones de andlisis: cognitiva, social, diddctica y
tecnoldgica. Los resultados obtenidos en la categoria “integracién”, de
la dimensién cognitiva, presentan el 59% de las codificaciones y con-
cluyen que el foro de discusién fue utilizado por los alumnos para la
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construccién de conocimiento. Este ndmero se corresponde practica-
mente con el obtenido en este trabajo de tesis.

También en la tesis doctoral de Rocamora (2008: 441), se analizan
las interacciones producidas dentro de foros virtuales y se reconoce,
que igual a lo que sucede en trabajos anteriores, los estudiantes “tienen
dificultades para alcanzar las fases mds avanzadas del proceso de ela-
boracién colaborativa”, realizando sus aportes mayoritariamente en la
etapa de “exploracién”. Y a la vez cita a Mercer (2001) que denomina
“conversacién acumulativa’ a la que realizan los estudiantes cuando
adicionan informacidn a la preexistente, realizada por sus pares y acep-
tada sin criticarla.

Realizando una nueva lectura de los mensajes emitidos por los es-
tudiantes, se confirma que existe una bsqueda exhaustiva de informa-
cién, realizada mayormente en Internet, y “una conversacién acumula-
tiva’, lo que hace necesario en muchas oportunidades que los docentes/
tutores intervengan para centrar el debate (“... pero vamos a concen-
trarnos y profundizar en el tema...”), ya que se llega a una situacién en
la que no es necesario adicionar informacién (“si agregamos articulos
nos dispersaremos mucho”). A partir de alli, los alumnos avanzan en
la etapa de integracion, donde consideran las intervenciones realizadas
previamente por sus compaferos antes de realizar la propia (“Lef el
articulo que subié Marfa y me llamé la atencién....”).

En las entrevistas realizadas a los docentes, estos consideran que
el periodo de “exploracidon” resulta muchas veces prolongado. Ellos
también concuerdan con que los alumnos dedican demasiado tiempo
a la busqueda de informacién en Internet, en lugar de dedicarle mds
tiempo a reflexionar sobre los conocimientos que poseen para poder
realizar sus aportes.

Si se analizan los indicadores tal como se presentan en la Figura
3-8, se observa que la etapa de resolucién se pone muy poco de ma-
nifiesto en el Foro 1, y aumenta siendo mdxima en el Foro 3. Este
resultado es coherente con el objetivo con que son planeados los foros:
el del Foro 1 es propiciar un debate de ideas, una indagacién sobre la
temdtica de la asignatura y sobre el vocabulario propio de la disciplina,
y los Foros 2 y 3 tienen el de arribar a una propuesta de solucién del
problema planteado.
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Figura 3-8: Porcentaje de indicadores encontrados en cada categoria de la
dimension “presencia cognitiva” agrupados por foro.

En la Figura 3-9 se presentan los mismos datos de la Figura 3-8,
pero ordenados a lo largo del tiempo. Se observa que los porcentajes en
que se presenta cada indicador de las distintas categorias, permanecen
casi constantes, salvo en el tltimo semestre en que disminuye la etapa
de exploracién y aumenta la de resolucién. Podria encontrase una ex-
plicacién en que, por un lado, los alumnos de ese semestre tuvieron un
rendimiento académico y un grado de aplicacién superior a la de otros
semestres y, por el otro, podria influir una mayor capacidad por parte
de los docentes para guiar la tarea y centrar el debate.
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Figura 3-9: Porcentaje de indicadores encontrados en cada categoria de la
dimension PC en cada semestre.

El trabajo ya mencionado de Garcia Cabrero et al. (2008), conclu-
ye que la presencia del profesor ayudé a que tuvieran lugar pensamien-
tos més profundos y se produjeran mayor nimero de intervenciones.
También, en la dimensién PC, observé que la mayor proporcién de
indicadores (casi el 40%), corresponden a “evento desencadenante” a
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diferencia de lo que ocurre en los foros en estudio en esta tesis, donde
précticamente no se da la etapa de “iniciacién” (se explicaron los mo-
tivos por los cuales asi ocurre) y el mayor porcentaje de indicadores
corresponden a la categoria “integracién” (58%); pero si son coinci-
dentes en ambos estudios, los resultados obtenidos en la etapa de “ex-
ploracién” (30%). Para explicar estas disparidades, deberia considerarse
que los sujetos y las disciplinas involucrados en ambos trabajos son
diferentes (alumnos de un seminario de doctorado de Psicologia en
el de Garcfa Cabrero, y en esta tesis alumnos de grado de Ingenierfa,
con modalidad de cursado presencial) y que los objetivos perseguidos
también son distintos. Bajo estas consideraciones podria comprenderse
que los resultados obtenidos son diferentes.

Lo mismo podria decirse del estudio de Marcelo Garcia y Perera
Rodriguez (2007) que analiza el trabajo realizado en 10 cursos de mas-
ter y doctorado dictados en la modalidad e-learning en la Universidad
de Sevilla. El objetivo de los foros es el de discutir los contenidos del
curso y los tutores y alumnos lo utilizan para orientar su aprendizaje.
Dentro de la PC, los alumnos demostraron integracién de los conoci-
mientos (45% en la categoria “integracién) y sélo se muestra un 3% de
indicadores dentro de la categoria “resolucién”.

Los docentes, en las entrevistas, dicen que estdn conformes con el
foro virtual como herramienta que sirve para promover aprendizajes
siempre que los temas presentados sean adecuados y motiven a los estu-
diantes a investigar. Ademds, indican que mediante las participaciones
en los foros es posible evaluar el nivel de conocimientos alcanzado por
los alumnos y que les posibilita que interactien entre si ayuddndose en
el aprendizaje.

Del andlisis de las encuestas aplicadas a los alumnos, se eviden-
cia un reconocimiento sobre el aporte positivo de la tarea realizada ya
que favorece el aprendizaje y el trabajo colaborativo. Los resultados se
presentan en porcentaje respecto al total de encuestas en las siguientes
figuras (Figuras 3-10, 3-11 y 3-12), que corresponden a las respuestas
acerca del aporte del foro al proceso de aprendizaje y a la valoracién
que sobre éste realizan los estudiantes (preguntas 6, 11,y 12 de la en-
cuesta que se encuentra en el Anexo).
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Figura 3-10: Respuestas a la pregunta: “;El foro le parece un medio adecuado
para discutir temas de la asignatura?”
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Figura 3-11: Respuestas a la pregunta: “;Cree que es util el foro para completar
el aprendizaje sobre los temas propuestos?”
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Figura 3-12: Respuestas a la pregunta: “;Cree que se debe continuar usando el
foro como herramienta de aprendizaje?”

Los alumnos expresan, a través de las encuestas realizadas y en las
entrevistas, un punto de vista positivo sobre las actividades realizadas
en los foros virtuales y lo confirman cuando consideran que se debe
continuar usdndolo como herramienta de aprendizaje (Figura 3-12).

3.2.2.2 Segun la dimension “presencia social”

Como se dijo, en esta dimensién sélo se realizan codificaciones sobre
las intervenciones de los estudiantes, aunque algunas de las de los do-
centes, en particular dentro de la categoria “motiva a participacién”,
expresan emociones que se manifiestan con expresiones tales como:
“Contintien que van bien!”

En la dimensién “presencia social” se investiga el comportamiento

g
de los alumnos en la construccién de la comunidad de aprendizaje.
Dentro de esta dimensidn, en las categorias “dimensién afectiva” y “co-
S y

hesién de grupo”, se encontraron indicadores con el mismo porcentaje
(27%), siendo la “comunicacién abierta” la que se encuentra en mayor
proporcién (46%) tal como muestra la Figura 3-13.
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Figura 3-13: Porcentaje de indicadores encontrados en cada categoria de la
dimension “presencia social”.

A partir de lo que representa la Figura 3-14, se podria inferir que en
los Foros 1 existe menor identificacién del grupo conformado como tal.
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Figura 3-14: Porcentaje de indicadores encontrados en cada categoria de la
dimension PS por foro.

Realizando el andlisis de las intervenciones en la PS, se podria infe-
rir que los alumnos se sienten integrando una comunidad social. Esto
se manifiesta con saludos, consideraciones de intervenciones presenta-
das por sus companeros, ya sea que estén de acuerdo o en desacuerdo y
con expresiones relativas a sus emociones.

En el trabajo de Garcia Cabrero et al. (2008), se concluye que,
con respecto a la “presencia social”, el mayor porcentaje de indicadores
corresponde a la categorfa “interactiva” (47%) al igual que en los foros
analizados en esta tesis. En el articulo mencionado anteriormente de
Cabero Almenara y Llorente (2009) cuando analizan la dimensién so-
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cial, concluyen que la mayor presencia se da en la categoria “dimensién
afectiva”. Hay que destacar que en dicho estudio se analizaron dos tipos
de foros: uno general y otro temdtico, y fue en el foro general donde se
dio la mayor participacién de los alumnos y la mayor presencia de la
categoria “dimensién afectiva” lo que corresponde con el objetivo con
que fue concebido dicho espacio.

Marcelo Garcia y Perera Rodriguez (2007: 422) concluyen con res-
pecto a los ambientes virtuales de aprendizaje que en estos se ve favore-
cido el trabajo colaborativo, que los modelos de ensefianza meramente
transmisivos no pueden darse en estos ambientes, y que a pesar de que
el trabajo en Internet estd asociado a un trabajo solitario, existe un
alto porcentaje de presencia social de la llamada categoria interactiva.
“Significa que construimos comunidad de discurso cuando integramos
en nuestro discurso el mensaje de otros”. Pero para que esto ocurra,
es necesario que los tutores estén capacitados “para promover en los
alumnos una participacién mds comprometida”, y que las intervencio-
nes que realicen no se tornen en directivas que podrian dar lugar al fin

del debate.
3.2.2.3 Segtin la dimension “presencia docente”

Cuando se codifican los mensajes buscando indicadores que evidencien
la dimensién “presencia docente (PD)”, este andlisis se hace sélo sobre
las intervenciones de los docentes.

Dentro de la categorfa “disefio y organizacion” se codificaron las
intervenciones que dan inicio y cierre del foro. Segin se muestra en la
Figura 3-15 hay igual porcentaje de indicadores dentro de la categoria
“centrar el debate” y “motiva a participacién”.

ODisefio y organizacion
28%

42% . L
mMotiva a participacion

OCentrar el debate

30%

Figura 3-15: Porcentaje de indicadores encontrados en cada categoria de la
dimension “presencia docente”.
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Se puede decir luego de varias lecturas de los mensajes, que las
intervenciones realizadas con el fin de centrar el debate y evitar desvios
en la discusién, también incluyen palabras de aliento a participar o
expresiones que animaban a proseguir con la tarea coincidente con lo
que muestra la Figura 3-15, aunque esto no ocurre en todos los foros
segiin lo muestra la Figura 3-16.
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Figura 3-16: Porcentaje de indicadores encontrados en cada categoria de la
dimension “presencia docente” por semestre.

En la encuesta realizada a los alumnos, ante la pregunta “;Sintié
la presencia del tutor como acompanante del trabajo realizado en el
foro?”, mds del 50% de los alumnos manifiestan que sienten el acom-
panamiento del docente, con picos del 83%. Solamente cerca del 10%
de los encuestados del 1°-2008 dicen que nunca la sintieron. Probable-
mente en el primer semestre el equipo docente no conocia todavia qué
rol debfa asumir en esta actividad innovadora.

Del andlisis de las entrevistas realizadas a los docentes, se pone en
evidencia que existe un grupo consolidado de trabajo ya que las opi-
niones dadas bdsicamente son coincidentes. Todos reconocen que es
dificultoso promover las interacciones entre los alumnos, que muchas
veces no se realizan de manera espontdnea y que hay que incentivarlos
para participar. Ademds, los alumnos no saben debatir y pocas veces
hay confrontacién de ideas pero uno de los docentes destaca que los
alumnos no dicen “estoy de acuerdo con...” sino que buscan la forma
de complementar mediante su participacién las intervenciones ante-
riores, a pesar que estos aportes sean “una conversaciéon acumulativa’
(Mercer, 2001 citado en Rocamora, 2008).
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En cuanto al trabajo que realizan los alumnos, todos los docentes
coinciden en que es dispar, hay alumnos que realizan una tarea “ex-
celente” y otros apenas suben un minimo aporte, demostrando poco
compromiso con la tarea.

Al finalizar la entrevista a los docentes, se les pide que agreguen
algin comentario. Todos ellos coinciden en destacar el tiempo extra
que conlleva esta actividad pero a pesar de ello se la continta ya que
ayuda a los alumnos a compenetrarse con los temas de la materia, a
que relacionen la teoria con la realidad profesional y a que realicen “un
esfuerzo para presentar ideas propias” superando el “corta y pega” de
la busqueda de Internet. El docente/administrador comenta que no
se presentan problemas, ocasionalmente sélo la pérdida de la clave de
acceso al foro por parte de algtn alumno y la lentitud de la plataforma.

Se puede decir que la presencia docente es indispensable para que
aliente a la participacién, encauce el debate y fundamentalmente, para
estimular a los estudiantes a superar la etapa de “exploracién” y avanzar
a las siguientes etapas (“integracién” y “resolucién’) que es donde se lo-
gra alcanzar pensamientos mds profundos (Fallas Monge, 2008; Swan
etal., 2008). Hay que destacar que en los cursos de Geologia y Geotec-
nia la relacién alumno/tutor, (5-6 alumnos por tutor), es éptima para
un desempefio adecuado en este sentido (Perazzo, 2002).

3.2.2.4 Segun la “naturaleza de la intervencion”

Otro de los objetivos que se plantearon en esta tesis fue el de indagar
si las actividades mediadas por los foros virtuales favorecian el trabajo
colaborativo. Para observar esto, se realizé el andlisis de los mensajes
segin la “naturaleza de la intervencién” siguiendo la propuesta de Silva
Quiréz (2007) planteada en su trabajo de tesis doctoral.

Esta codificacion se realizé solamente en los foros del segundo se-
mestre del afio 2008 y del afio 2009, que corresponden a los semestres
donde se tiene la totalidad de los foros y la mayor cantidad de interven-
ciones de alumnos (Figura 3-17).
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Figura 3-17: Cantidad de intervenciones de alumnos en los foros del 2°-2008 y
del 2°-2009.

Codificados los mensajes segtin su naturaleza, se obtienen los datos
representados en la Figura 3-18, que permiten concluir que los alum-
nos se sienten parte de una comunidad ya que prevalecen los mensajes
de naturaleza colaborativa, realizados a partir de la lectura de aportes
previos de sus compafieros o tutores, como por ejemplo:

-“Segtin lo que lef en el articulo que menciond Silvia y el resto de

los aportes que se hicieron en el foro...”

-“Con respecto a los perfiles que se propusieron me parece que hay

un error...”

-“Respecto a lo que dicen chicos, les agrego que las obras se efec-

tuaran...”

Sobre aportes de tipo personal:

-“Por lo que pude investigar la obra se encuentra...”

-“Con respecto a lo que se propone en este foro, averigiie...”
-“En mi opinidn, en el contexto que crea...”

—e— colaborativa —=— personal
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Figura 3-18: Porcentaje de mensajes segtin “la naturaleza de la intervencion”.
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Estos resultados son coincidentes con los resultados de las encues-
tas de los alumnos (Figura 3-19), que evidencian que ellos sienten que
logran un aprendizaje colaborativo dentro del grupo del foro.

01°:2008
@2°-2008
01°:2009
50 02°-2009

60

40

20

0 w1

siempre aveces nunca no sabe

Figura 3-19: Respuestas a la pregunta: “;Se logré un aprendizaje colaborativo
dentro del grupo?”

En las mismas encuestas, algunos alumnos escribieron aportes a la
cdtedra y opinan sobre el trabajo en el foro:

-“Ayuda a comprender mejor y ayudarnos a expresar los conteni-

dos dados y estudiados”.

-“Creo que el debate es interesante y enriquecedor para el apren-

dizaje”.

-Sirve para “Intercambiar ideas con los compaieros”.

En las entrevistas a los alumnos, ellos expresan que la participacién
dentro del grupo es importante para el aprendizaje porque a partir de
la lectura de las intervenciones de sus compafieros confirman lo que
suponfan que era correcto, o se dan cuenta de que estaban equivoca-
dos, revén sus conceptos y eso les ayuda a entender mejor los temas
planteados.
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Conclusiones

Recordando el objetivo general que persigue esta tesis:

“Evaluar y proponer pautas para el redisefio de estrategias did4cticas
que integren al foro virtual como recurso en la asignatura Geologia y
Geotecnia de la carrera de Ingenierfa Civil de la Facultad de Ciencias
Exactas, Ingenieria y Agrimensura - UNR?”,

se presentan a continuacién, cada uno de los objetivos especificos
planteados y las conclusiones a que se ha arribado.

* Identificar cudles son los factores que favorecen el aprendizaje
mediado por un foro virtual.

Uno de los factores que favorece el aprendizaje mediado por foros
es que el tema en debate sea atrayente para los alumnos. Los docentes
realizan una seleccién adecuada de problemas ya que despiertan el inte-
rés de los alumnos tal como lo manifiestan en las entrevistas.

Otro factor que favorece el aprendizaje en un foro, es la presencia
del docente/tutor. Es aconsejable que el tutor ingrese al foro a diario
para monitorear el avance de la tarea, verificar si ésta no se ha con-
vertido en un mondlogo, si es necesaria su intervencién para motivar,
profundizar o afinar el didlogo y si los alumnos estdn realizando un tra-
bajo adecuado, entonces dejarlos continuar sin realizar intervenciones
(Arango, 2003).

También es importante para que se produzca aprendizaje, que la
actividad permita realizar un trabajo colaborativo, que los alumnos se
sientan integrando una comunidad realizando sus intervenciones a par-
tir de los aportes de sus compafieros.
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Dado que la actividad es mediada por una herramienta tecnoldgi-
ca, el foro virtual, es conveniente que los participantes tengan compe-
tencias en el uso del instrumento y facilidades de conectividad a la red.
Los alumnos que participan de la actividad son jévenes estudiantes de
Ingenieria, y segtin lo expresan en las entrevistas, no tuvieron inconve-
nientes en utilizar la herramienta a pesar de que pocos la habfan usado
en actividades relacionadas con el divertimento. Los pocos alumnos
que no tenfan conexién a Internet, expresan que se les dificultd la par-
ticipacién en los foros por ese motivo.

La mayorfa de los docentes de la asignatura nunca habfa partici-
pado en foros virtuales con anterioridad a esta experiencia, y fueron
adquiriendo mayores competencias para actuar en el rol del docente/
tutor con el transcurso del tiempo.

Con respecto a la potencialidad del foro como una herramienta
que colaboraria en el proceso de ensefianza y aprendizaje, tanto los
docentes como los alumnos concluyen que s la tiene. Es cierto que son
pocos los mensajes dentro de la categoria “resolucién”, indicadores que
reflejan haber alcanzado pensamiento de alto nivel. ;Serd que esta etapa
es dificil de lograr en actividades realizadas en un ambiente virtual?, ;o
serd que son pocos los alumnos que pueden alcanzar esa profundidad
de pensamiento, independientemente de si la tarea se realiza en forma
virtual o presencial? ;Cémo influye la motivacion para alcanzar esta
etapa?, ;y la habilidad del moderador para encauzar los intercambios?
Todas estas preguntas ameritan continuar con la investigacion.

* Evaluar las acciones realizadas en la cdtedra para lograr el desa-
rrollo del pensamiento critico y el trabajo colaborativo mediante el uso
del foro virtual.

La cdtedra realiza una seleccién cuidadosa de los problemas a dis-
cutir en el foro. Estas situaciones problemdticas presentadas son acordes
a los conocimientos que poseen los estudiantes y adecuados para per-
mitir un debate de ideas, que admiten distintas soluciones y requieren
que los alumnos realicen una busqueda e intercambio de informacién.
Mediante estas situaciones problemdticas se promueve el desarrollo del
pensamiento critico.

Para la realizacién del trabajo colaborativo los docentes explican a
los alumnos en qué consiste esa modalidad de trabajo y c6mo se espera
que participen en los foros. Cuando el tutor monitorea el avance del
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foro, verifica si se estd realizando un trabajo colaborativo, y de no ser
asi, lo promueve a través de sus intervenciones.

Para poder realizar su aporte en los foros, es necesario que los
alumnos lean las intervenciones anteriores, reflexionen sobre lo lei-
do, lo vinculen con los conocimientos que poseen y recién entonces
realicen la nueva intervencion. Este camino que recorren los ayuda a
desarrollar el pensamiento critico, a diferencia de lo que ocurre en un
intercambio cara a cara, en el cual, en general, hay poco tiempo para la
etapa de la reflexidn.

* Relevar el grado de familiaridad en el uso de las TIC tanto de los
docentes como de los alumnos involucrados en la asignatura Geologia
y Geotecnia.

A través de las entrevistas a docentes y alumnos y las respuestas a
la encuesta, se evidencia que todos los integrantes del foro poseen un
adecuado manejo de la herramienta informdtica, lo que facilita el des-
empefo en las tareas propuestas. Los docentes y alumnos navegan en
Internet, recurren a la busqueda de informacién y se comunican me-
diante el correo electrénico. Con respecto al uso del foro virtual, algu-
nos alumnos han participado en foros no académicos con anterioridad
al cursado de esta asignatura y dos de los docentes han participado en
foros académicos. Se pone en evidencia la soltura en el manejo de la
herramienta por parte de los alumnos ya que no sélo escriben mensajes
con aportes que evidencian la presencia social, sino que también adjun-
tan archivos, fotos, videos, mapas, planos, emoticonos, etc.

* Evaluar el uso del foro por parte de los alumnos y de los docentes.

Los alumnos realizan una cantidad adecuada de intervenciones que
oscila entre un minimo de 1,6 y un méximo de 2,8 por alumno, resul-
tando algunos grupos y foros mds activos que otros y, tal como opinan
los docentes, algunos alumnos se comprometen mucho con el traba-
jo y otros realizan intervenciones superficiales. De cualquier manera,
los docentes expresan que cuesta mucho lograr la participacién de los
alumnos, que hay que incentivarlos bastante para que lo hagan.

Una particularidad que se detecta luego de realizado el andlisis de
los mensajes emitidos en los foros, es que la etapa de “iniciacién” co-
rrespondiente a la dimensién “presencia cognitiva’, pricticamente era
inexistente dentro del foro. Indagando a los alumnos sobre qué activi-
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dad realizaban previamente a su primera intervencién en el foro, expli-
caron que mantenfan conversaciones presenciales entre ellos para saber
qué habia que hacer. Es decir, los alumnos que participan en los foros
comparten otras actividades dulicas y realizan la etapa de iniciacién de
manera presencial, a diferencia de lo que ocurre en otros foros donde
los alumnos estdn vinculados sélo de manera virtual. Que la etapa de
“iniciacién” sea realizada de manera presencial, es bien vista por los
docentes ya que cubre una de las expectativas puestas en esta actividad:
el debate e intercambio de ideas entre los alumnos, sea éste presencial o
virtual. Dado que esta asignatura se dicta s6lo un dfa a la semana, estos
debates le otorgan mayor atencién entre los estudiantes.

También, a partir de las situaciones presentadas en los foros, se des-
pertaron nuevas inquietudes entre los alumnos, las que se evidencian
en fotos tomadas por ellos a partir de visitas que realizaron de manera
espontdnea a lugares que tenfan que investigar; en intervenciones en
los foros donde hacifan referencia a llamados telefénicos a comunas o
reparticiones buscando datos; o en observaciones realizadas “in situ”.
Esto también muestra que la actividad presentada resulta significativa
para los alumnos.

En cuanto a la dificultad que pudieran tener los alumnos en expre-
sarse por escrito y a que esto desalentara su participacién en los foros,
ellos manifiestan en la encuesta que tal dificultad no existe, aunque
en la entrevista algunos dicen que a veces les resulta complejo explicar
alguna situacion “sin ldpiz y papel”. Los docentes tenfan dudas sobre la
competencia de los alumnos para comunicarse en forma escrita ya que
comprueban lo arduo que les resulta expresarse de esa manera en los
exdmenes e informes.

Por lo dicho anteriormente, se desprende que el uso del foro es
reconocido tanto por docentes como por alumnos como una herra-
mienta adecuada para realizar intercambios.

* Evaluar los aprendizajes construidos por los alumnos mediante el
trabajo en el foro virtual.

Las situaciones problemdticas planteadas por los docentes en los
Foros 2 y 3 son apropiadas para un aprendizaje basado en problemas
donde primero es necesario detectar lo que no se conoce (etapa de
“iniciacién”), luego realizar la busqueda de la informacién necesaria
(etapa de “exploracién”), para poder plantear soluciones posibles (eta-
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pa de “integracién”) y discutir la validez de esas soluciones (etapa de
“resolucién”).

A partir del andlisis de las intervenciones en los foros llevada a cabo
de acuerdo con el modelo de Garrison et al. (2000), se concluye que
existen evidencias de que se realiza aprendizaje mediante los problemas
planteados.

Aunque la etapa de “iniciacién” pricticamente no queda reflejada
en los foros, ésta se desarrolla de manera presencial. La etapa de “ex-
ploracién” suele ser excesivamente extendida, al decir de los docentes y
de manera coincidente con Rocamora (2008), cuando ya los alumnos
estdn en condiciones de avanzar a la etapa de “integracién”. Esta etapa
es muy rica, correspondiéndole un 58% de los indicadores y coinci-
diendo pricticamente con los resultados obtenidos por Cabero Alme-
nara y Llorente (2009) quienes concluyen que el foro de discusién fue
utilizado por los alumnos para la construccién de conocimiento.

En cuanto a la etapa de “resolucion”, a pesar de que otras investi-
gaciones sostienen que los estudiantes “tienen dificultades para alcan-
zar las fases mds avanzadas del proceso de elaboracién colaborativa,
realizando sus aportes mayoritariamente en la etapa de “exploracién”
(Rocamora, 2008), en los Foros 2 y 3 se ha alcanzado un grado satis-
factorio de interacciones que revelan una adecuada discusién sobre las
propuestas planteadas como solucién al problema.

Los docentes afirman que las discusiones que se dan en el foro
virtual “permiten ver el manejo de conceptos, permiten evaluar los co-
nocimientos alcanzados”, por lo que lo consideran un medio adecuado
para aprender y demostrar dominio de los conocimientos.

* Conocer la opinién de docentes y alumnos sobre el aporte de las
actividades realizadas mediante el foro virtual al proceso de ensefianza
y aprendizaje.

Tanto los docentes como los alumnos concluyen que el foro resulta
una herramienta que colabora en el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje.

Los docentes en las entrevistas dicen que estdn conformes con esta
herramienta para promover aprendizajes siempre que los temas presen-
tados sean adecuados y motiven a los estudiantes a investigar. Expresan
ademds que permite evaluar el nivel de conocimientos alcanzado por
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los alumnos y posibilita que interactien entre si y que se ayuden en el
aprendizaje.

Del andlisis de las encuestas de los alumnos, se evidencia un reco-
nocimiento por parte de ellos sobre el aporte positivo de la tarea reali-
zada y que favorece el aprendizaje y el trabajo colaborativo.

¢ Identificar obstdculos y dificultades en el uso del foro por parte
de docentes y alumnos.

Los alumnos expresan que no tienen dificultades para el uso del
foro, salvo quienes no tenfan conexién a Internet en el momento de
cursar la asignatura. A pesar de que en la facultad disponen de lugares
para el acceso a la web, no les resultaba cémodo hacerlo desde alli o
desde un ciber. Algunos de ellos mencionan la poca disponibilidad de
tiempo a la altura del semestre en que se plantea el Foro 2, lo que pro-
vocarfa una disminucién en las participaciones, visién coincidente con
la de los docentes.

Del andlisis de las entrevistas realizadas a los docentes, se pone en
evidencia que existe un grupo consolidado de trabajo, ya que las opi-
niones dadas por ellos son bdsicamente coincidentes. Todos ellos reco-
nocen que es dificultoso promover las interacciones entre los alumnos,
que muchas veces no se realizan de manera espontdnea y que hay que
incentivarlos para participar; que los alumnos no saben debatir y que
pocas veces hay confrontacién de ideas, aunque uno de los docentes
destaca que los alumnos no dicen “estoy de acuerdo con...” sino que
buscan la forma de complementar con sus participaciones las inter-
venciones anteriores, constituyéndose estos aportes en “una conversa-
cién acumulativa” (Mercer, 2001 citado en Rocamora, 2008). Hay que
destacar que los alumnos de la asignatura Geologia y Geotecnia son
estudiantes de una carrera de grado, dentro de las llamadas cientifico
—tecnolégicas, por lo que seguramente tienen escasa experiencia para
debatir atin en forma presencial ya que ésta no es una préctica de tra-
bajo habitual en la carrera.

En la entrevista, los docentes coinciden en que el desarrollo de esta
actividad conlleva un tiempo extra, pero a pesar de ello se continda, ya
que ayuda a los alumnos a compenetrarse con los temas de la materia, a
que realicen “un esfuerzo para presentar ideas propias” y a no quedarse
en el “cortay pega” de la bisqueda de Internet. El docente/administra-
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dor comenta que no se presentan problemas, sélo la pérdida de claves
por parte de algin alumno.

El Foro 2 del 1° semestre del afio 2008 no tuvo prdcticamente
participaciones de alumnos, adjudicdndose el poco interés a la escasa
motivacion del tema presentado. Esto puso en evidencia la importan-
cia de disenar la actividad de modo que resulte significativa para los
alumnos. Un inconveniente mencionado tanto por docentes como por
algunos alumnos es que la conectividad a la plataforma de trabajo suele
ser lenta.

* Reelaborar pautas para el disefio de estrategias y actividades que
favorezcan la participacion de los alumnos en el foro virtual.

Por lo que se evidencia de las transcripciones de los foros, cuanto
mejor se explica a los alumnos cémo trabajar en un foro para que tenga
lugar el trabajo colaborativo y llegar a conformar una comunidad de
aprendizaje, mejor es el resultado logrado, por lo que serfa apropiado
destinar un tiempo adecuado para esta explicacién.

Ademds, es preciso remarcar a los alumnos al inicio de los foros,
que no se sientan inhibidos en intervenir pensando en la lectura critica
de sus compafieros o la punitiva de sus docentes, ya que el objeto de la
actividad es el de aprender mediante las intervenciones de los partici-
pantes del grupo, sean éstas correctas o no. También es necesario solu-
cionar los problemas técnicos de la plataforma referidos a la lentitud o
falta de accesibilidad.

En cuando al tema presentado para debatir, éste debe resultar
atractivo para los alumnos, si no, pricticamente no se producen inter-
venciones. Es por ello que las actividades deben ser disefiadas pensando
en el alumno, en sus intereses y en los conocimientos que posee, bus-
cando que la tarea encomendada los lleve a realizar un esfuerzo reflexi-
vo, pensamientos de nivel superior y no sélo a reproducir lo que saben.
Las actividades que resultan adecuadas para plantear en estos foros y
que permiten crear situaciones de debate, son aquellas en las que se
presentan proyectos o problemas vinculados a la practica profesional,
en las que es posible arribar a diferentes propuestas para su resolucién.

Algunas preguntas que pueden orientar futuras investigaciones a
partir de esta tesis:
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-;Cémo alcanzar la etapa de resolucién en actividades realizadas
en un ambiente virtual?, ;0 es que son pocos los alumnos que pueden
alcanzar esa profundidad de pensamiento, independientemente de si la
tarea se realiza en forma virtual o presencial?, ;cé6mo influye la motiva-
cién para alcanzar la etapa de resolucién?

-Si los alumnos tienen mayor practica para realizar debates presen-
ciales, ;mejora el trabajo realizado en un foro virtual?

-;Qué estrategias adoptar para mejorar el desarrollo del “aprender a
aprender” y obtener atin mejores resultados?, los alumnos que realizan
estas actividades, ;tendrdn un mejor desempefio en cursos de forma-
cién en la modalidad e-learning?

Los resultados de esta tesis permiten afirmar que mediante las ac-
tividades de aprendizaje planteadas en los foros virtuales se ha cola-
borado en el desarrollo de la competencia “aprender a aprender” en
los alumnos, aunque se sabe que este proceso se logra eventualmente
a largo plazo. Asimismo, los alumnos conformaron una comunidad
de aprendizaje, realizaron un trabajo colaborativo y desarrollaron, en
distinto grado, el pensamiento critico.
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Anexos

Anexo A: Encuesta a los alumnos al finalizar el semestre

Afio de ingreso a la Facultad:

¢Es la primera vez que cursa la asignatura? SI NO
4 %
= 8 g| %
o v
qE.o > 5 o
n | <] 2| 2

;Le resulté conveniente la comunicacion
mediante e-mails con los docentes?

;La comunicacién que se brinda en la pagina
web de la asignatura es completa?

3 | ;Lainformacion que se brinda en la pagina
web de la asignatura le resulté de utilidad?

4 | ;Estima que la incorporacién de las

TIC (Tecnologias de la Informacién y la
Comunicaciones) en la asignatura mediante
e-mail, pagina web, foro, power point,
busqueda de informacion en Internet,
contribuyen a mejorar el dictado de la misma?

5 | ¢Laincorporacion de las TIC le ayuda en el
proceso de aprendizaje?

-;Participé con anterioridad al cursado de esta asignatura en algtin
foro virtual?

SI-NO
-Si su respuesta es afirmativa, ;con qué fin?
educativo  social laboral deportivo
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-;Particip6 en los foros planteados en esta asignatura? ;En cudl?

1 2 3
-;Por qué NO particip6? (puede ser mds de un motivo)
no es obligatorio falta de tiempo  falta de acreditacién

piensa que no aporta al aprendizaje

-;Por qué SI participé? (puede ser mds de un motivo)
obligacién  curiosidad para aprender

Si participé en alguno de los foros, contintie con el siguiente

bloque.

Siempre
A veces
Nunca

No sabe

{El foro le parece un medio adecuado para discutir

6 .
temas de la asignatura?
7 ;Tiene tiempo para intervenir en el foro?
3 iConsidera que se deberia explicar mejor como
trabajar en un foro?
9 :Se siente inhibido para participar en el foro?
10 | Le cuesta expresar por escrito su aporte?
1 ;Cree que es util el foro para completar el
aprendizaje sobre los temas propuestos?
iCree que se debe continuar usando el foro como
12 herramienta de aprendizaje?
{Piensa que el aprendizaje realizado en el foro
le aporta conocimientos para emplear en otras
13 situaciones en que el aprendizaje sea mediado por
un foro?
14 :Se logré un aprendizaje colaborativo dentro del
grupo?
15 ;Sinti6 la presencia del tutor como acompaiiante

del trabajo realizado en el foro?
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Desde donde accede: Facultad ciber casa otro

16 | ;A la pagina web de la
asignatura?

17 ;Al foro?

18 {A Internet para la
busqueda de informacion?

Si quiere puede agregar sugerencias para una mejora de la asig-
natura.

Anexo B: Entrevista semiestructurada para docentes

Identificacién del profesor: cargo, dedicacién horaria, antigiiedad
en la asignatura, formacién (profesional, docencia), rol en el foro, qué
uso hace de las TIC (Tecnologia de la Informacién y la Comunicacidn).

® ;Cudles fueron los motivos por las que se incorpord el foro virtual
como herramienta mediadora del aprendizaje?

® ;La actividad realizada en el foro virtual cubrid las expectativas ini-
ciales?

® ;Cudles son los factores a su criterio que dificultan el uso del foro
virtual? (alumnos, docentes, tecnologias)

B Desde el punto de vista de los aprendizajes de los alumnos, ;percibe
que el foro virtual promueve algin tipo de aprendizaje? ;De qué ma-
nera? ;Cémo lo evalda?

B ;Qué valoracién le merece el trabajo desarrollado por los alumnos
en el foro?

B ;Qué valoracion le merecen los intercambios que se producen entre
los alumnos?
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Anexo C: Entrevista semiestructurada para alumnos

Datos de alumno: nombre, semestre de cursado de la asignatura,
qué uso hace de las TIC (Tecnologia de la Informacién y la Comuni-
cacién).

® ;Tenfas computadora con conexién a Internet en tu casa cuando
cursaste Geologfa y Geotecnia?

®  En el momento de cursar Geologia y Geotecnia, ;qué uso hacias de
Internet? ;Y ahora?

® ;Participaste en foros con anterioridad al cursado de esta asignatura?
® ;Por qué participaste en los foros de esta asignatura?

® ;Consideras que los temas planteados en los foros eran apropiados
ara realizar un debate? ;y para estudiar la asignaturas
al debate? ;y tudiar la asignatura?

® ;Recuerdas los temas planteados en los foros? sy la solucién de los
mismos?

®  Las participaciones de tus compafieros, jfacilitaban tu aprendizaje?

® ;Sentiste que existia un compromiso entre los integrantes del gru-
po?

B ;Crees que mediante la actividad propuesta se colabora en la forma-
cién para el “aprender a aprender”?

" ;Qué opinién te merece el rol del docente-tutor en el foro? ;Cubrie-
ron tus expectativas?

B Qué expectativas tenfas sobre esta actividad? ;Fueron cubiertas?

" ;Qué dificultades se te presentaron para participar en los foros? ;Las
pudiste superar?

® ;Te gustarfa que hubiera foros en otras asignaturas?
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