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Resumen Ejecutivo

Este trabajo se basa en recientes investigaciones y analiza las interacciones de los
participantes en un curso de formacion en linea sobre liderazgo, con una duracién de 12
semanas con participantes de 14 paises latinoamericanos. El documento sistematiza la
experiencia del Instituto Interamericano para el Desarrollo Social (INDES) y constituye
un caso de estudio de una experiencia en un curso de capacitacion en linea—es decir, no
universitario ni académico. La investigacion se concentra especificamente en los efectos
e influencias de diferentes tipos de interaccion, tomando particularmente en cuenta las
complejidades e interrelaciones de la participacion, el pensamiento critico, el desempefio
académico y su relacion con el sexo del participante. El informe cuantifica los mensajes
participante-participante en las diferentes discusiones en linea, relaciona los mensajes con
los tipos de actividades asi como con los resultados de aprendizaje y mide los niveles de
pensamiento critico en los mensajes. El analisis se lleva a cabo por sexo, para resaltar las
similitudes y diferencias entre participantes hombres y mujeres.. Al final se analizan
brevemente otras formas de interaccién (participante-contenido, interfaz y tutor),
utilizando informes y encuestas de los participantes. Los resultados sugieren influencias
favorables de la interaccion para un curso en linea, ilustradas por correlaciones positivas
tanto entre la calificacion de los trabajos escritos y el nimero de mensajes en los foros de
actividades como el niimero total de mensajes en todos los Foros. Otros resultados
sugieren ciertas preferencias por foros de discusion particulares dependiendo del sexo del
participante, pero debido al tamafio pequeno de la muestra no fue posible sacar
conclusiones definitivas.
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Introduccién’

La cantidad y calidad de la interaccion del participante es clave para el éxito de los cursos
en linea (Beuchot y Bullen, 2005; Bullen, 1998; Dennen, 2005; Harasim, 2000; Jiang y
Ting, 2000; LaPointe y Gunawardena 2004; Ng y Murphy, 2005; Sims, 2003; Swan,
2001; Swan y Shea, 2005; Swan y Shih, 2005). La interaccion del participante ha sido
extensamente estudiada desde una variedad de perspectivas. Aun asi, todas las
investigaciones se basan exclusivamente en cursos universitarios donde predominan
participantes de un solo pais. Mas atn, la mayoria de la investigacion proviene de paises
de habla inglesa (en mayor nimero de Estados Unidos, Reino Unido, Canadad y
Australia).

Este trabajo describe un estudio sobre las interacciones entre los participantes en un curso
de capacitacion en linea sobre liderazgo, con una duraciéon de 12 semanas con
participantes de 14 paises latinoamericanos. Informa sobre las caracteristicas de un curso
en linea utilizados por el Instituto Interamericano para el Desarrollo Social (INDES).
Constituye un caso de estudio para una experiencia en un curso de capacitacion en linea
regional, no universitario. El informe se concentra especificamente en los efectos e
influencias de diferentes tipos de interaccion, tomando particularmente en cuenta las
complejidades e interrelaciones de la participacion, el pensamiento critico, el logro
académico y su relacion con el sexo del participante. De esta forma, el trabajo contribuye
a ampliar el pequeino cuerpo de literatura que informa acerca de las experiencias en paises
no anglosajones y mas especificamente, desde una perspectiva latinoamericana.

Las implicaciones de esta investigacion sirven a un doble proposito, uno para el INDES y
el otro para una audiencia mas general, interesada en la educacion en linea, especialmente
en su aplicaciéon al contexto latinoamericano. Para el INDES los resultados y
conclusiones apuntan a mejorar y desarrollar aun mas el disefio, ejecucion y evaluacion
de un curso en linea exitoso. Al ofrecer al cuerpo actual de investigacion un grupo de
estudio Unico, se intenta ampliar el espectro de investigacion y resaltar las diferencias v
similitudes inherentes al curso con respecto a la literatura existente. Con la expansién 1
la educacion en linea hacia audiencias internacionales y multiculturales, se plantea que
tales observaciones y consideraciones seran utiles para esquematizar, implementar y
mejorar cursos en linea dirigidos a poblaciones y culturas diversas. Dado que este trabajo
se concentra en las comunidades de América Latina, se tiene un especial interés en las
diferencias culturales entre la poblacion de destino y los paises de habla inglesa, que
pudieran o no impactar la naturaleza de la interaccion, y en como se deberia disefiar y
facilitar un curso en linea. Teniendo en cuenta en este enfoque la importancia de las
caracteristicas socioculturales y la interaccidon participante-participante en el ambito no
convencional que brinda el aprendizaje en linea, también se ha considerado fundamental
en esta investigacion abordar el rol de los participantes segun su sexo.

3 Agradecemos la ayuda de Jorge Ugaz en la generacion de todos los resultados y analisis estadisticos, y los
utiles y constructivos comentarios de Karen M. Mokate y del revisor externo de borradores previos. Maria
Ruiz Gutiérrez colabord en la revision del texto en espafiol y aportd nuevos elementos. Asimismo,
reconocemos los comentarios de Juan Cristobal Bonnefoy y las sugerencias de Carmen Gambin a la
version en espafiol. Todos los errores y omisiones siguen siendo nuestra propia responsabilidad.



A fin de determinar los efectos de la interaccidén en un curso en linea, se han delineados
tres amplias areas para las caracteristicas de la interaccion a ser investigada. Primero, se
centrd principalmente en la interaccion participante-participante, en contraposiciéon con
otros tipos de interaccidn, en parte porque es la participacion registrada en los Foros en
linea y también como un resultado del énfasis del INDES en la naturaleza participativa de
la gerencia social y su enfoque social constructivista del aprendizaje. Como un punto de
partida, se consider6 el numero y la frecuencia de los mensajes de los participantes en
diferentes tipos de Foros, para analizar cualquier tendencia general, con relacion al sitio y
al momento en el que ocurrieron los mensajes. Luego se determind cualquier correlacion
entre el aprendizaje, evaluado a través de pre- y postest, y el logro académico del
estudiante en el curso, con la frecuencia de los mensajes.

Segundo, para abordar la calidad de los mensajes, en contraste con el analisis
cuantitativo, se analizd cada mensaje en tres diferentes Foros de actividades para
determinar niveles de pensamiento critico. Nos aventuramos a formular conclusiones con
relacion a las variaciones y tendencias en los niveles altos/bajos de pensamiento critico
segun los tipos y las caracteristicas de las actividades, incluyendo las instrucciones y
requerimientos para cada una de ellas.

La tercera area de investigacion brinda un analisis de las caracteristicas de la interaccion
en un curso en linea mas allé de la existente entre los participantes, ofreciendo una vision
mas completa del rol de la interaccion en este curso en particular.

Las preguntas de investigacion consideradas estdn organizadas alrededor de tres areas
clave analizadas en este informe e incluyen:

1. Interaccidn cuantitativa participante-participante / frecuencia de mensajes:
e ,Existen tendencias de los participantes a incorporar mensajes a lo largo del
curso, teniendo en cuenta el tipo de foro?
e En este analisis cuantitativo de los mensajes, ;jsurgen algunas diferencias
segun el sexo del participante?
e ,Existe alguna correlacion entre la frecuencia de los mensajes y los resultados
del aprendizaje?

2. Interaccion cualitativa participante-participante / pensamiento critico:

e ;Existe una evolucion hacia niveles mas altos de pensamiento critico a lo

largo del curso? ;Que relacion tiene con la interaccion?
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e ;Aparece alguna tendencia en los diferentes niveles de pensamiento critico?

e ;Cbémo pueden haber contribuido los tipos de actividades y sus instrucciones
en las variaciones en los niveles de pensamiento critico?

e ;Se reflejan algunas diferencias significativas de género en los niveles de
pensamiento critico?

3. Interacciones participante-contenido, con la interfaz y con el tutor:
e ;Hasta qué punto los participantes valoraron estos tipos de interaccién como
importantes para su experiencia educativa general?



e ;Existio suficiente interaccion entre: los participantes y el contenido, entre los
participantes y la interfaz, y entre los participantes y los tutores?

e ;Contribuyo6 esto de alguna forma con la interaccion general del curso?

e ,Existe alguna diferencia de comportamiento y estilo interactivo asociado con
el sexo de los participantes?

Antecedentes

Interaccion

Con la introduccion y expansion del aprendizaje en linea, los académicos han comenzado
a dedicar mas tiempo a la investigacion y estudio de las complejidades de desarrollar un
curso en linea exitoso. La virtualidad ofrece un amplio &mbito con un mosaico de temas y
énfasis de investigacion. Como demuestran Bernard y otros (2004), y Wallace (2003) en
sus amplias revisiones de la literatura acerca de la educacién a distancia, las perspectivas
de estos estudios abarcan un amplio rango de temas e influencias relacionados con el
aprendizaje en linea. De particular interés para estos académicos es la relacion entre las
caracteristicas especificas de un curso interactivo en linea (por ejemplo aspectos sociales
y conformacion de comunidad) con los resultados reales del aprendizaje.

La falta de interaccion fisica y proximidad, caracteristicas tradicionales de la educacion
en aulas presenciales, asi como el valor ampliamente aceptado de la participacién en la
estructuracion del conocimiento y el aprendizaje, han producido un niimero significativo
de estudios en educacion a distancia enfocados a medir y definir la cantidad, calidad y
tipos de interaccion que caracterizan el aprendizaje en linea. Los académicos inicialmente
definieron tres tipos de interaccion en concordancia con la tipologia de Moore (1989),
esto es: participante-participante, participante-profesor y participante-contenido. Mas
adelante, Hillman, Willis y Gunawardena (1994) afiadieron la interaccidon participante-
interfaz, es decir, “la interaccion entre el aprendiz y el medio tecnoldgico con el objeto de
interactuar con el contenido, el tutor y otros participantes.” (Chen, 2001, p. 461).*

En términos generales, los cuatro tipos de interaccion en la educacion en linea son
aceptados y han sido incorporados en abundantes estudios que analizan la participacion
del estudiante. Sin importar el tipo de interaccidon, la mayoria de los investigadores estan
de acuerdo en que la propia interaccion es considerada uno de los elementos centrales de
apoyo al estudiante como lo sostiene Thorpe (1999). ;Qué quiere decir interaccion?
Wagner (1994, 1997) realiza una interesante distincion cuando aduce que la
interactividad se enfoca “en los atributos del sistema de tecnologia empleado en la
educacion a distancia” (énfasis nuestro), mientras que la interaccion tiene que ver con
“comportamientos en los cuales los individuos y los grupos influyen directamente unos a
otros”. Ahora, como se indic6 previamente, las interacciones se pueden dar entre el
participante y el tutor, entre participantes y entre los participantes y el contenido.

* Anderson (2003) propone seis tipos de interaccion en linea, incorporando las tres originales de Moore y
afiadiendo tres mas, a saber: tutor-a-contenido, tutor-a-tutor y contenido-a-contenido. Considerando nuestro
interés especifico en la interaccion y participacion del estudiante, no se analizaron estos tipos adicionales
de interacciones.



Dentro de este debate general acerca de la interaccion, la dimension de género también ha
jugado un rol en varios estudios de cursos en linea debido al &mbito no convencional de
interaccion que brinda la educacion a distancia. Dado que los roles de género impuestos
por la socializacidon tienden a silenciar a las mujeres o, al menos, a desalentar su
participacion activa en ambitos tradicionales de aprendizaje, los Foros en linea ofrecen un
espacio muy diferente para la comunicacion. En lugar de competir por tiempo “al aire”
dadas las restricciones propias de un aula tradicional, las discusiones asincronas no
restringen el nimero de mensajes en un tiempo determinado. A pesar de esta distincion
conspicua entre didlogo en linea y presencial, los efectos en el aprendizaje y la
participacion segun el sexo, siguen aun ofreciendo amplio territorio no investigado. Entre
la literatura producida con relacion al tema, Anderson y Haddad (2005) aducen que las
mujeres perciben que el aprendizaje es mas positivo en cursos en linea que en los
presenciales, y la diferencia surge debido al mayor acceso a tener “voz.” Sin embargo,
Gunn (2003) argumenta que las discusiones virtuales “no pierden ninguna de las
complejidades o desequilibrios de género que existen dentro de la sociedad” (p. 14).
Debido a la concentracion del estudio en la interaccion, particularmente participante-
participante, es esencial considerar el elemento sociocultural del género en esta
investigacion.

Frecuencia de mensajes: andlisis cuantitativo de la interaccion participante-
participante

Una de las maneras mas comunes de analizar la interaccion participante-participante es a
través del analisis cuantitativo de los mensajes en linea. La investigacion cuantitativa ha
estado concentrada predominantemente en las influencias y efectos de la participacion.
Aunque los resultados no son uniformes, todos proveen mayor entendimiento sobre las
variables que es necesario considerar al estudiar la interaccion en linea. Basados en datos
cuantitativos y teorias educativas, los hallazgos de Harasim (2000) demuestran que las
interacciones por parte de los participantes reflejan altos niveles de aprendizaje y analisis
mas significativos. Por el contrario, los resultados de Jiang y Ting (2000) muestran que
no existe una correlacion significativa entre el nimero de respuestas del estudiante y el
aprendizaje percibido por el mismo. Claramente, deben existir otros factores que
justifiquen estas disparidades. Tal vez debido a tales inconsistencias y discrepancias, los
investigadores han comenzado a explorar otras posibles variables que influyen la
interaccion y su relacion con la construccion del conocimiento. El argumento de Sutton
(2001) sobre los participantes “silenciosos” (vicarious), aquellos que se benefician
observando y procesando las acciones de otros, sin que ellos realmente participen en
productos o acciones observables, puede ofrecer un ejemplo de por qué los resultados de
las investigaciones no son comparables unos con otros. A la luz de estos argumentos, la
preocupacion principal al enfocar la investigacion en la frecuencia de los mensajes no es
para rebatir ni para apoyar estos hallazgos, sino mas bien para investigar las tendencias
generales y la correlacion entre el nimero de mensajes y los resultados del aprendizaje en
el contexto de estos estudios.



Pensamiento critico: andlisis cualitativo de la interaccion participante-participante

Muchos autores han abordado la necesidad de explorar los aspectos cualitativos de los
mensajes de los participantes. Especificamente, Goldman y otros (2005) citan la
“quisitive research”, como una estrategia de investigacion que fusiona los enfoques
cuantitativos con los cualitativos para poder abarcar una vision mas global de la
interaccion. Uno de esos estudios concluye que una mayor cantidad de participacion se
correlaciona directamente con una participacion de mayor calidad (Dennen, 2005). Otros
académicos que citaron bajos niveles de pensamiento critico aducen que dichos
resultados no necesariamente reflejan bajos niveles de aprendizaje. Ng y Murphy (2005)
apoyan el “teorema de equivalencia” de Anderson, que establece que aunque existen al
menos tres tipos de interaccion (con otros participantes, el profesor y el contenido), un
alto nivel de solo uno de estos puede ser suficiente para que se dé un aprendizaje
satisfactorio. Estos estudios demuestran una tendencia general a lo largo de la
investigacion, sobre la importancia del pensamiento critico como un area de analisis en la
investigacion de la interaccidon en un curso en linea.

El tema del pensamiento critico tiene mayor significacién para este estudio porque es
congruente con la perspectiva del INDES sobre la gerencia social’ como una practica mas
alla de los “procesos técnicos de diagnostico, planeacion, programacion y disefio” y que
incluye “los “proceso relacionales y politicas de didlogo, movilizacion de apoyo,
deliberacion, generacion de consensos y toma de decisiones (Mokate y Saavedra, 2006, p.
6). Esto debido a que:

“El pensamiento critico requiere una apertura hacia el ‘otro’; la
habilidad y receptividad para explorar todos los lados de una pregunta
compleja, y al hacerlo, la auto-confianza de escoger entre las
posibilidades sin ignorar o denigrar de las posiciones que ha rechazado’.

Mas aun,

“desarrollar pensamiento critico requiere la continua aplicacion de sus
habilidades cognoscitivas a problemas y temas nuevos y a veces dificiles”.
(Tilghman, 2005)

La combinacion de investigaciones previas, la filosofia del INDES sobre la gerencia
social y el enfoque constructivista social de sus cursos, impulsaron a examinar niveles de
pensamiento critico, haciendo que el pensamiento critico fuera central en la investigacion
cualitativa sobre la interaccién participante-participante. A un nivel muy basico, el
pensamiento critico se refiere al proceso mental de evaluar informacion. Implica
reflexionar sobre el significado y valor de las propuestas e ideas, asi como analizar la

® Definida como “un campo de accion (o practica) y de conocimientos estratégicamente enfocada en la
promocion del desarrollo social. Su tarea consiste en garantizar la creacion de valor publico por medio de
la gestion, contribuyendo a reduccion de la pobreza y la desigualdad, asi como al fortalecimiento de los
estados democraticos y de la ciudadania”. (Mokate y Saavedra, 2006, p. iii).



evidencia de soporte a fin de establecer conclusiones acerca de un tema o material
especifico. Segin McLoughlin y Luca (2000, p. 2) el pensamiento critico es:

“... la capacidad de ir mas alla de la informacion provista, para adoptar
una posicion critica, para evaluar, para tener un entendimiento
metacognitivo 'y habilidades de resolucion de problemas. Tener la

)

capacidad de ser un pensador autonomo y hacer juicios razonados...”.

Investigaciones provenientes de la psicologia cognoscitiva han fomentado que muchos
tutores promuevan habilidades de pensamiento critico, en contraste con formas
tradicionales de aprendizaje basado en la memorizacion. Esta evolucion estd también
apoyada por el desplazamiento de practicas educativas centradas en el profesor a aquellas
centradas en el estudiante, aunque se argumenta que este estilo no ha sido completamente
desarrollado en muchos paises latinoamericanos (Fedorov, 2000).

Interaccion participante-contenido, interfaz y tutor

Para brindar una visiéon mas global de la interaccion en el curso, este estudio se aventura
a proveer alguna informacion de otros tipos de interaccion tales como la interaccion de
los participantes con la interfaz, con el tutor y con el contenido. De acuerdo con la
filosofia del INDES y el enfoque social constructivista del curso, el estudio se centra
primordialmente en los intercambios participante-participante, y se reconocen otros tipos
de interaccion que influyen en los resultados del aprendizaje. Por esa razén se usan
encuestas con el proposito de medir el valor de estas herramientas en la experiencia
educativa y en linea en general.

Caracteristicas del curso

Contexto, estructura y contenido

El curso fue disefiado especificamente para individuos que trabajan en organizaciones
latinoamericanas y del Caribe tanto gubernamentales como no-gubernamentales y fue
ofrecido por el Instituto Interamericano para el Desarrollo Social (INDES) del Banco
Interamericano de Desarrollo. El Instituto ofrece programas de entrenamiento, con el
interés de fortalecer la capacidad gerencial de programas sociales y de gerentes de
proyectos, para mejorar los servicios sociales en estas regiones. La diversidad de
nacionalidades y el propdsito del curso, de capacitacion y no dentro del esquema mas
académico de enseflanza universitaria, diferencia a este estudio de la ya larga lista de
investigaciones acerca de la interaccion en educacion a distancia principalmente dedicada
a analizar cursos universitarios con participantes de pre y pos grado predominantemente
de un soélo pais. Como curso de capacitacion no universitario, no se ofrecieron titulos ni
afiliaciébn con instituciones de educacion superior. Otro factor definitorio del grupo
objetivo es que todos los participantes eran profesionales que trabajaban tiempo
completo.

El curso de 12 semanas, adaptado de una version ofrecida por primera vez en octubre de
2004, se llevo a cabo entre julio y septiembre de 2005 y consistié en una introducciéon de



una semana, cuatro modulos temdticos y una semana de actividades de cierre. El
contenido del curso de Liderazgo fue desarrollado sobre la base del marco analitico de
liderazgo de Heifetz (1994), organizado en cuatro modulos:

1. Autoridad (2 semanas)
2. Problemas Técnicos y Adaptativos (1 semana)
3. Liderazgo con Autoridad (2 semanas)

4. Liderazgo sin Autoridad Formal (5 semanas)

Los tutores prepararon materiales de resumen para el contenido y ofrecieron lecturas
adicionales (tanto obligatorias como sugeridas) para cada modulo. El curso tuvo un total
de 35 participantes, distribuidos en dos secciones. Cada seccion tenia asignada un
profesor-tutor. Se esperaba que los participantes dedicasen al menos 10 horas semanales
y la participacion no sélo era obligatoria, sino que también era evaluada constituyendo el
40% de la calificacion final.

El curso Liderazgo sin Autoridad Formal apuntaba a ofrecer una nueva vision del
ejercicio del liderazgo, diferenciandolo de la autoridad y brindando un marco analitico y
estrategias a aplicar para ejercerlo sin autoridad formal.

Los objetivos de aprendizaje que se definieron, fueron:

1. Diferenciar entre autoridad formal e informal, problemas técnicos versus
adaptativos; y seleccionar ejemplos de cada uno de ellos.

2. Analizar las implicaciones de los conceptos anotados en el punto 1 para el
ejercicio del liderazgo con y sin autoridad formal.

3. Utilizar un marco analitico para identificar oportunidades de ejercer liderazgo sin
autoridad; y emplear una estrategia para el ejercicio del liderazgo sin autoridad
aplicado a sus realidades laborales.

4. Evaluar sus intervenciones y las de sus colegas en los foros de discusion y sopesar
hasta qué punto son intervenciones de liderazgo.

5. Desarrollar aprendizajes autonomos en ambientes virtuales, asumiendo la
responsabilidad de su aprendizaje y contribuyendo al de sus colegas.

Actividades de aprendizaje

El curso consté de 25 actividades, tres de ellas escritas, equivalentes al 60% de la
calificacion final. El 40% restante estuvo determinado por la participacion en Foros y
discusiones de grupo en linea y fue evaluado por los propios participantes utilizando una
rubrica predeterminada. Todos los Foros y discusiones en linea fueron disefiados para una



comunicacion asincrona y cualquier conversacion en linea sincrénica (chat) que pudiese
haber ocurrido fue ocasional.

En el cuadro 1 se presenta un desglose analitico de 23 de las 25° actividades en una serie
de categorias de actividad de ensefianza-aprendizaje. También brinda un ejemplo de
como el curso abordd estas categorias y una evaluacion de cuantas actividades
correspondian a cada categoria. Para ejemplos, véase el apéndice 1: ejemplos de
actividades de aprendizaje.

Como muestra el cuadro 1, la categoria de investigacion auténtica demuestra ser la que
engloba la mayoria de las actividades, seguida de aprendizaje conceptual y resolucion de
problemas. Considerando el enfoque del curso en estrategia aplicada, no es sorprendente
que la mayor parte de las actividades demostraran caracteristicas de investigacion
auténtica.

Las primeras dos actividades no se incluyeron aqui debido a sus caracteristicas de orientacion social y
técnica.



CUADRO 1.

ACTIVIDADES DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Actividades ensefianza/aprendizaje

Ejemplo de cémo el curso aborda
cada tipo de actividad

Actividades del curso
dentro de cada categoria

Aprendizaje conceptual
Ideas, teorias, principios de sistemas de
informacion, cuerpos de conocimiento.

Lectura de textos asignados.
Dialogos en conferencia.

Textos nuevos como resultado de las
discusiones del curso.

A5, A6, A9, A10, Al1, Al12,
AlS5, Al6
8 Actividades

Resolucion de problemas
Poderes deductivos, razonamiento por
inferencia, evaluacion de supuestos, toma de

Determinando relaciones entre
conceptos.
Decidiendo entre interpretaciones

A3, A4, All, A16, A25

. L. 5 Actividades
decisiones. conflictivas.
Proponiendo acciones concretas.
Andlisis de objetos y documentos Conceptos de graficacion. A7 AS
Contextualizacion e interpretacion utilizando ’ . .
2 Actividades

textos, documentos, imagenes, objetos.

Recoleccion y sintesis de datos
Habilidades de investigacion, metodologia,

Lectura de fuentes en conflicto, sintesis

y definicion del significado de términos.

Al3, Al4, Al18, A20, A22,
A23

evaluacion, informes y cuantificacion. Propuesta de nuevas definiciones. 6 Actividades
Casos de estudio Representacion de roles y propuesta de Al7. A21
Evaluacion de sistemas observando y acciones. ’ -

2 Actividades

analizando situaciones o procesos simulados.

Presentaciones por los profesores
Demostraciones, visiones generales,
encuadres, resaltamiento de informacion
clave o aspectos notables.

Sintesis después de cada discusion
tematica importante.

Guia y orientacion a lo largo del curso.
Retroalimentacion de trabajos escritos.

No corresponde

Aprendizaje cooperativo
Compartiendo conocimiento, toma de
decisiones colectivas, formacion de
comunidades de aprendizaje.

Ofrecer definiciones de términos y
discusiones.

Actividades de grupo que incluyen
analisis de casos, analisis de textos y
escritura de textos cortos de forma
cooperativa.

A5, A17, A19, A21
4 Actividades

Investigacion auténtica

El estudiante como profesional, conectando
la teoria con la practica, asumiendo
responsabilidad por el conocimiento.

Aplicando concepto a situaciones
concretas de vida.
Analisis de situaciones de la vida real.

A3, A6, A7, A8, A9, A12,
Al13, Al4, A18, A19, A20,
A21, A22, A23, A24

15 Actividades

Fuente: Primera columna adaptada del sitio en Internet de Recursos Virtuales UMUC-Verizon, Modulo:
Estrategias de Ensefianza/Aprendizaje. http://www.umuc.edu/virtualteaching/modulel/systems.html

Demografia de los participantes

A fin de conocer a los participantes—elemento que se estima de vital importancia para el
disefio e implementacion de Aprendizaje a Distancia en Linea (ADL) (Rowntree,
2005)—, se hizo un esfuerzo explicito para recolectar informacién general y especifica
acerca de los antecedentes, experiencias y percepciones del curso por parte de los
participantes. Encuestas y datos extraidos de las aplicaciones realizadas al curso
sirvieron como base para las estadisticas generadas sobre la demografia de los
participantes, resumida en el cuadro 2. Se realizaron dos encuestas, una al comienzo y
otra al final. Estas brindaron informacion acerca de la experiencia con computadores,
capacitacion en-linea y de las percepciones de los participantes sobre el curso y el




aprendizaje, respectivamente. Las caracteristicas generales de cada participante se
obtuvieron de las aplicaciones en linea que realizaron.

Con relacion a las caracteristicas basicas de los participantes, el grupo es diverso desde el
punto de vista de edad y nacionalidad. La edad de los participantes oscilaba entre los 24 y
los 62 afios, con un promedio de 41,2 afios. El curso tenia un total de 35 participantes, de
los cuales 33 lograron un desempefio mayor al 60% vy, por tanto, aprobaron el curso.
Estos, que fueron utilizados para los propodsitos del estudio, residian en 14 paises
latinoamericanos, aunque dos de ellos mantenian su ciudadania espafiola y belga. Sin
embargo, desde el punto de vista de los antecedentes educativos de los participantes
aparecia un cierto nivel de uniformidad, con mas de la mitad concentrada en ciencias
sociales. Esto puede explicarse en gran medida en un prerrequisito del curso que
establecia que el candidato debia ejercer alguna responsabilidad en la planificacion,
disefio, implementaciéon y/o evaluacion de iniciativas que promovieran el desarrollo
social en &mbitos nacionales, provinciales (regionales, estatales, departamentales), locales
o municipales. A pesar de esta aparente consistencia, se presentaron variaciones
significativas, con algunos participantes que tenian formaciones educativas tan diversas
como medicina y arquitectura. En funcidon de sexo, el curso tuvo una participacion casi
igual, con 19 hombres (54%) y 16 mujeres (46%).

La encuesta inicial para este curso reveld que 68,6% de los participantes calificaba su
experiencia con computadores como de nivel intermedio; s6lo un 17,1% se consideraba a
si mismo experto y un 8,6% como principiante. Con relacion a la educacion en linea, el
57,1% de los participantes tenia alguna experiencia con la educacion a distancia, aunque
un desglose por sexo demostrd que la mayoria de las mujeres participantes (68,8%) ya
estaban familiarizadas con este ambiente, mientras que un mayor nimero de participantes
hombres se clasificaron a si mismos como mds experimentados con computadores.

En cuanto a la conexion a Internet, los nimeros muestran que la mayoria accedia al aula
virtual del INDES desde su casa (42,9%) u oficina (22,9%). Es importante anotar que
ninguna mujer indicd que se conectaba tanto desde su casa como de la oficina, mientras
que el 36,8% de los hombres si lo hizo. Estos numeros sugieren una cierta disparidad
entre el trabajo del hombre y la mujer, indicando una mayor flexibilidad para los hombres
en la determinacion de cuando y donde trabajan. El hecho de que las mujeres pasen mas
tiempo trabajando en el curso desde su casa, también denota el mayor sacrificio en
tiempo libre realizado por ellas para participar en el curso. Esto se corrobora con el
hecho de que el 62,5% de las participantes hicieron sus actividades del curso durante el
fin de semana en comparacién con el 47,4% de los hombres que también trabajaron
durante los fines de semana. De nuevo en este caso, la distribucion de los porcentajes de
hombres muestra horarios mas permisivos que aquellos de las mujeres, ya que estas
“tipicamente tienen mads responsabilidades de familia/trabajo y exigencias de tiempo que
la mayoria de los hombres adultos” (Kramarae, 2001, p. 6).
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CUADRO 2.
DEMOGRAFIA DE LOS PARTICIPANTES

Sexo
Hombres (19) Mujeres (16) Total (35)
Caracteristicas Descripcion Namero [Porcentaje |Niumero |Porcentaje [Nimero |[Porcentaje
Menor a 30 1 5,3% 2 12,5% 3 8,6%
30-40 6 31,6% 6 37,5% 12 34,3%
Edad 40-50 11 57,9% 6 37,5% 17 48,6%
Mayor de 50 1 5,3% 2 12,5% 3 8,6%
Promedio 41,9 afios 41,2 afios 41,6 afios
Argentina 2 10,5% 1 6,3% 3 8,6%
Bélgica 1 5,3% 0 0,0% 1 2,9%
Bolivia 2 10,5% 3 18,8% 5 14,3%
Brasil 1 5,3% 0 0,0% 1 2,9%
Chile 3 15,8% 0 0,0% 3 8,6%
Colombia 1 5,3% 0 0,0% 1 2,9%
Costa Rica 0 0,0% 1 6,3% 1 2,9%
Nacionalidad Ecuador 0 0,0% 2 12,5% 2 5,7%
El Salvador 1 5,3% 0 0,0% 1 2,9%
Espafia 0 0,0% 1 6,3% 1 2,9%
Guatemala 0 0,0% 2 12,5% 2 5,7%
Honduras 1 5,3% 0 0,0% 1 2.9%
Paraguay 1 5,3% 1 6,3% 2 5,7%
Pert 4 21,1% 3 18,8% 7 20,0%
Republica Dominicana 0 0,0% 2 12,5% 2 5,7%
Venezuela 2 10,5% 0 0,0% 2 5,7%
Artes & Humanidades 0 0,0% 3 18,8% 3 8,6%
Ciencias Sociales 10 52,6% 9 56,3% 19 54,3%
< Educacion 1 5,3% 1 6,3% 2 5,7%
Formacion -
Ingenieria 4 21,1% 1 6,3% 5 14,3%
Negocios 1 5,3% 1 6,3% 2 5,7%
Otro 3 15,8% 1 6,3% 4 11,4%
Nivel de Experto 3 15,8% 3 18,8% 6 17,1%
experiencia Intermedio 14 73,7% 10 62,5% 24 68,6%
con Principiante 1 5,3% 2 12,5% 3 8,6%
computadores |gi, rospyesta 1 5.3% 1 6,3% 2 5,7%
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CUADRO 2. DEMOGRAFIA DE LOS ESTUDIANTES (cont.)

Sexo

Caracteristicas Hombres (19) Mujeres (16) Total (35)

Descripcion Numero |Porcentaje |[Nimero |Porcentaje |Numero [Porcentaje
Experiencia con Ninguna 8 42.1% 3 18,8% 11 31,4%
educacion en Si 9 47,4% 11 68,8% 20 57,1%
linea Sin respuesta 2 10,5% 2 12,5% 4 11,4%

Casa 7 36,8% 8 50,0% 15 42,9%

Oficina 3 15,8% 5 31,3% 8 22,9%
Lugar de Casa & oficina 7 36,8% 0 0,0% 7 20,0%
conexion Café Internet 1 5,3% 1 6,3% 2 5,7%

Otro 0 0,0% 1 6,3% 1 2,9%

Sin respuesta 1 5,3% 1 6,3% 2 5,7%
Tipicamente, Durante la semana 8 42,1% 5 31,3% 13 37,1%)
icuando trabaja \; 5 o 4o semana 9 47,4% 10 62,5% 19 54,3%
en el curso?

Sin respuesta 2 10,5% 1 6,3% 3 8,6%

Metodologia

Para el propdsito de este estudio, se implementaron una variedad de enfoques basados en
la conceptualizacion de la interaccion, los cuales fueron comparados con la finalidad de
determinar los niveles de interaccion. A fin de examinar un amplio rango de factores
influyentes sobre la interaccion, se tom6 la decision de examinar los mensajes de los
participantes cuantitativa y cualitativamente, y medir el impacto del tutor, el contenido y
la interfaz.

Frecuencia de mensajes: andlisis cuantitativo de la interaccion participante-
participante

Este estudio comienza con una vision general de los resultados de la frecuencia de
mensajes de los participantes y luego analiza mas especificamente donde (en que Foro)
fueron enviados los mensajes y por quién (segun el sexo). Se identificaron cuatro tipos de
Foros: el Foro café o ambito social; Foros de discusion de actividades relacionadas con el
contenido del curso; Foros de aprendizaje, en donde se les pedia a los participantes que
reflexionaran acerca de su experiencia de aprendizaje; y Foros de trabajos grupales en
donde no habia intervencion del tutor y los participantes trabajaban en pequefios grupos.
Se incorporaron 32 participantes de 35, para la tendencia general en la frecuencia de
mensajes (se eliminaron 2 por no completar el curso, debido a que su presencia no fue ni
consistente ni constante, y a uno por ser atipico en vista del gran nimero de mensajes
enviados al Foro Caf¢). Luego estos datos se relacionaron con los resultados de
aprendizaje de los participantes utilizando la correlacion de Pearson, definida como
aprendizaje y logro. En estos resultados se incluyd al participante con valores de
participacion atipicos en el Foro Café.
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Para determinar el aprendizaje del estudiante, se utilizo la diferencia de calificacion entre
los examenes de eleccion multiple al inicio y al final del curso. Cada examen consistio en
20 preguntas de seleccion multiple; la tnica diferencia entre ambos examenes fue la
redaccion de las preguntas, pues se cubrio el mismo contenido y material tematico. Cada
pregunta refleja el conocimiento y aplicacion en la proporcidn correcta de lo enseniado en
el curso. Se usaron estos examenes para medir el aprendizaje porque fueron disenados
con este objetivo especifico y en concordancia con las recomendaciones del Conjunto de
Instrumentos de Evaluacién Nivel 2 del Grupo de Evaluacion del Instituto del Banco
Mundial. El Conjunto de Instrumentos apunta a asistir en el desarrollo, administracion y
andlisis de exdamenes que pretenden medir el aprendizaje del estudiante
(http:/siteresources.worldbank.org/WBI/Resources/L.2-Toolkit-Overview.pdf). El coeficiente de
confiabilidad de consistencia interna (alfa de Cronbach) del examen previo fue de 0,58 y
0,78 para el examen al final. Por otra parte, se utilizaron las calificaciones finales de los
participantes para determinar su desempefio y logro en el curso.

Como se vera a continuacion, los resultados de la frecuencia de mensajes son de alguna
manera comparables con aquellos que surgen en la investigacion cualitativa, en la cual se
analizaron tres Foros de actividades seglin sus niveles de pensamiento critico asi como el
tipo de actividad y en cuanto a las contribuciones segln el sexo de los participantes. La
comparacion busca concluir si hay alguna correlacién entre la participacion y el
pensamiento critico.

Pensamiento critico: andlisis cualitativo de la interaccion participante-participante

En todos los analisis de discusion la participacion se mididé por medio de los mensajes, es
decir, cada mensaje o respuesta enviada por un participante a un Foro. Como apuntan
Cooke y Ralston (2003), determinar la unidad de analisis para la investigacion de una
discusion en linea es tal vez el elemento mas dificil de tratar (p. 317). Su estudio analiza
diversos modelos para determinar la participacion en Foros de discusiones en linea. Al
examinar varios métodos, la investigacion resalta las fortalezas y debilidades de las
diferentes formas de definir la unidad de analisis. Por una parte, analizar la participacion
segin cada mensaje enviado, prueba ser muy subjetiva, en el sentido de que un mensaje
puede contener una o mas de las categorias cualitativas para los cuales estd siendo
medido. Por otra, dividir un mensaje segin corresponde con cada elemento cualitativo,
puede ser igual de subjetivo en funciéon de donde y cuantas veces el investigador o
evaluador decide dividir el mensaje. A pesar de esta dificultad, cada mensaje fue
codificado segun la informacion general y de conjunto que transmitia porque se les pidio
expresamente a los participantes que enviaran mensajes breves y concisos. La suposicion
fue que un solo mensaje, al ser corto, tenia menos probabilidad de contener componentes
multiples.

Definir rangos de pensamiento critico es una tarea complicada que muchos estudiosos
han intentado abordar. Como apuntan Ng y Murphy (2005, p. 92):
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“En la literatura hay disponible un numero de modelos para evaluar la
calidad del aprendizaje en los foros mediados por computadora. El foco
de estos marcos varia, dependiendo de los propositos de la evaluacion y el

>

interés de los investigadores .

Meyer (2004) analiz6 cuatro diferentes marcos de trabajo para medir los niveles de
pensamiento critico: dos fueron modelos sobre el desarrollo (modelo del juicio reflexivo
de King y Kitchener, y el modelo del desarrollo intelectual y comportamiento ético de
Perry) y dos encapsulaban niveles de pensamiento (el modelo de cuatro fases del
pensamiento critico de Garrison, y la taxonomia de aprendizaje de Bloom). Meyer
concluye que el modelo de Garrison evaluaba la interaccion mas en el nivel de andlisis y
es mas explicito acerca de su implementacion practica. La estructura de Garrison también
poseia un estilo mas directo que la de los otros marcos de trabajo analizados. A la luz de
estas conclusiones acerca del modelo de Garrison y del numero de sus aplicaciones
previas (Contreras, 2005; Meyer, 2003), este marco parecia el mas apropiado para
determinar los niveles de pensamiento critico que surgieron en el curso de Liderazgo. En
el cuadro 3 se muestra una sintesis del modelo de Garrison.

CUADRO 3. ]
FASES DEL PENSAMIENTO CRITICO

Categoria Indicadores Procesos socio-cognitivos
1. Desencadenante | Reconocimiento del problema Presentacion de informacion de fondo que culmina en una pregunta
Sensacion de desconcierto Planteamiento de preguntas

Mensajes que llevan la discusion en nuevas direcciones

2. Exploraciéon Divergencia dentro de la comunidad en linea | Contradiccion no confirmada con ideas previas
Divergencia dentro de un mismo mensaje Muchas ideas/temas diferentes presentados en un mensaje
Intercambio de informacion Anécdotas/descripciones/hechos personales (no usados como evidencia)
Sugerencia a considerar El autor explicitamente caracteriza el mensaje como exploracion, por

ejemplo, “;Suena esto correcto?”

Lluvia de ideas Afade a puntos establecidos pero no necesariamente
defiende/justifica/desarrolla

Saltos a conclusiones Brinda opiniones sin fundamento
3. Integracion Convergencia dentro de los miembros del Referencia a mensajes previos seguida de un acuerdo establecido, por
grupo ejemplo, “Estoy de acuerdo porque...”
Convergencia dentro de un mismo mensaje Construyendo sobre, afiadiendo a ideas de otros
Hipétesis justificadas, desarrolladas, defensivas, sin embargo, atin
tentativas
Conectando ideas, sintesis Integrando informacion de diferentes fuentes: libros de texto, articulos,

experiencia personal

Creando soluciones Caracterizacion explicita del mensaje como una solucioén

4. Soluciéon

Aplicacion vicaria al mundo real (No se ofrecieron ejemplos)
Probando las soluciones
Defendiendo las soluciones

Fuente: Garrison y otros (2001, pp. 15-16) tomado de Meyer (2004).
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La coautora de este trabajo codifico los mensajes de tres Foros de actividades segln el
criterio establecido en el modelo de Garrison. Las tres actividades fueron escogidas
debido a la relacion con el contenido académico del curso asi como por su distribucion a
lo largo del tiempo: al principio, en la mitad y al final. Adicionalmente, los tres Foros
evaluados fueron seleccionados porque contenian mayor nimero de mensajes que los
otros Foros desarrollados en el mismo periodo, permitiendo resultados que fueran mas
robustos. La coautora habia codificado mensajes con el autor en un trabajo anterior
(Contreras, 2005) y hubo un gran nivel de consistencia. Se discutieron aquellos mensajes
donde se presentaron discrepancias y se fue estableciendo asi un criterio claro. Con esta
experiencia, solo se necesitd un evaluador. Sin embargo, estamos conscientes que el
modelo, asi como el método de implementacion tienen limitaciones. Como se menciono
previamente, cada mensaje puede contener varias caracteristicas del pensamiento critico,
lo que requiere que el evaluador determine la esencia global del mensaje, un proceso que
no es completamente objetivo. También se reconoce que la codificacion de los mensajes
por varios investigadores pudiera haber aumentado la confiabilidad interna de los
resultados.

Interaccion participante-contenido, interfaz y tutor

Conscientes de que la interaccion y la participacion no pueden limitarse a simples
definiciones y/o al numero de intercambios participante-participante (Moore, 1989;
Hillman, Willis y Gunawardena, 1994), se investigd, ademas, la influencia e impacto de
otras caracteristicas de interaccion del curso tales como con el tutor, el contenido y la
interfaz. Se recolectaron estos resultados de dos encuestas auto-reportadas. Para medir la
efectividad de las herramientas implementadas a lo largo del curso se emplearon dos
encuestas diferentes, una de ellas al final, en la que se invitaba a los participantes a
revisar el valor de distintos elementos del curso, tanto con una escala como con
comentarios libres, que principalmente se centraron en su contenido.

Con el interés de obtener una retroalimentacion mas especifica de la experiencia del
estudiante en el curso de liderazgo, no solo para los propositos de este estudio sino
también para mejorar el curso en general, se envio a todos los participantes la matriz de
evaluacion de Roblyer y Wiencke (2003) para evaluar interaccion en cursos a distancia,
aproximadamente un mes después de completar el curso. Los componentes basicos
evaluados por la rubrica cubrian los diferentes tipos de interaccion considerados
relevantes para cursos en linea, como lo determinaron una variedad de estudios previos.

Como demuestra la revision de la literatura, promover interaccion implica ante todo,
temas de construccion de comunidad, disenos instruccionales, recursos tecnoldgicos y el
compromiso tanto del participante como del tutor. Varios estudios verifican la necesidad
asi como la iniciativa del estudiante de crear una atmoésfera social en el aula virtual que
“facilite la interaccion participante-participante” (Roblyer y Wiencke, 2003),
recomendando entonces amplios espacios y oportunidades para promoverlas.
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Desde el punto de vista de disefio instruccional, los autores también citan una variedad de
investigaciones que abordan cdmo diferentes tipos de actividades, asi como el disefo del
curso y la instruccidon en el mismo, afectan la forma y el volumen de la interaccion.
Varios investigadores enfatizan que la interfaz y los recursos tecnoldgicos utilizados
también influyen en los niveles de interaccion de los participantes. Roblyer y Wiencke
(2003) sugieren incrementar el uso de formas de comunicacion direccional a través de los
espacios virtuales de aprendizaje. La matriz de evaluacion también toma en cuenta la
evidencia del compromiso del participante como una propiedad mensurable de
interaccion, asi como el del tutor. Niveles de alto compromiso del tutor se rigen por las
nociones de la importancia de “una retroalimentacion consistente, oportuna y util a los
participantes” (Roblyer y Wiencke, 2003, p. 89). Cada uno de estos componentes fue
clasificado en una escala del 1 al 5 indicando niveles de cualidades interactivas desde el
mas bajo al mas alto. Estas propiedades son paralelas a las preocupaciones de esta
investigacion y abordan adecuadamente los temas de investigacion imperantes acerca de
la interaccion en linea.

Dado que los resultados de esta seccion son derivados de informacién provista por los
propios participantes, pueden no representar adecuadamente los efectos de los diferentes
tipos de interaccion. Las conclusiones pueden reflejar caracteristicas culturales,
emocionales e individuales relacionadas con el aprendizaje, en lugar de demostrar efectos
imparciales de aprendizaje. Sin embargo, puede verse que la reflexion y la percepcion del
estudiante acerca del aprendizaje son factores significativos que influyen en la
participacion. Las encuestas auto-reportadas no soélo permiten medir la efectividad de
otras interacciones en el curso, sino que también ofrecen claves acerca de los paradigmas
socio-emocionales y culturales de los participantes.

Esta rubrica se les envi6 a los participantes un mes después de la culminacién del curso;
solo se recibieron 16 respuestas de un total de 33. Merece la pena mencionar que es
posible que el transcurso del tiempo afecte a la respuesta del participante, ya que la
experiencia del curso puede no estar tan fresca en su mente. Mas aun, el formato de
respuesta voluntaria y su bajo niimero de respuestas pueden distorsionar los resultados de
forma impredecible.

Resultados

Frecuencia de mensajes: Andlisis cuantitativo de la interaccion participante-
participante

Como se menciond previamente, como punto de partida de esta investigacion se hizo un
analisis cuantitativo de todos los mensajes en los foros de discusion a lo largo del curso y
se separaron los mensajes en los cuatro tipos de Foros: en el Foro Café (el ambito social),
los Foros de actividades, el Foro de aprendizaje (un Foro particular de discusion dedicado
a las reflexiones del participante acerca de sus procesos de aprendizaje y la utilidad de las
actividades en su dia a dia) y el Foro de trabajo en grupo. Los resultados que se muestran
en el grafico 1 indican que hubo 2.209 mensajes a lo largo del curso, enviados por 32 de
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los participantes.” La mayoria de los mensajes, 49,2%, aparecieron en Foros de
actividades y 24,8% en el Foro Café, 15,2% en el Foro de aprendizaje y 10,9% con Foros
de actividades de grupo.

Luego se dividieron los datos en semanas para determinar cualquier tendencia de
evolucion o relacion entre el numero de mensajes y el tiempo. El grafico 1 muestra la
fluctuacién de mensajes a lo largo del curso.

Los resultados indican que en las primeras dos semanas, se mantuvo el énfasis en
mensajes en el Foro Café. Esto se hizo para promover las primeras dos etapas del modelo
de cuatro etapas de moderacion en linea (E-moderating) de Salmon (2004): acceso y
motivacion y socializacion en linea. Las actividades de aprendizaje s6lo comenzaron en
la semana tres para iniciar la tercera etapa del modelo (intercambio de informacion) y
continuar hacia la cuarta (construccion del conocimiento) y ultima etapa de desarrollo en
las siguientes nueve semanas, como lo pretendia el disefio del curso.

GRAFICO 1.
NUMERO TOTAL DE MENSAJES SEMANALES EN EL CURSO EN LINEA DE
LIDERAZGO
Numero total de mensajes semenales en el curso en linea
de liderazgo
o
w 300
E 200 |_| ] M
3
° 100 -
1
()
£ 0 —_—
3
Zz 1 2 3 | 4 5 | 6 7|1 8 | 9 |10 11|12
O Grupal 0| 0 0| 0 0| 0 0 | 156 70 | 14 | 0 0
O Actividad 0 | 0 | 159|131 | 79 | 121 | 193 | 11 | 0 | 120 | 162 | 110
m Aprendizaje | 17 | 16 | 48 | 29 | 1 0 8 | 13| 13 | 70 | 14 | 106
@ Café 88 | 121 | 52 | 36 | 46 | 53 | 17 | 13 | 43 | 34 | 23 | 22
Total 105 137 259 196 126 174 218 193 126 238 199 238
Numero de Semana

" Con el interés de recolectar informacion general en términos cuantitativos acerca de la fluctuacion,
evolucion e influencia del sexo en el nimero de mensajes, se eliminé de los resultados en la frecuencia de
mensajes uno de los participantes que probd ser un valor atipico extremo. Este participante representd mas
del 11% de la participacion global (casi cuatro veces el nimero promedio de mensajes por participante de
3%), predominantemente debido a sus contribuciones en el Foro Café. También se excluyeron de este
analisis otros dos participantes del grupo original de 35 por no superar el curso y no participar en los
ultimos foros.
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Para determinar las implicaciones sociales del género en la educacion a distancia, se
analiz6 la informacion recolectada por sexo. Como Anderson y Haddad (2005) nos
preguntamos qué diferencia ofrecia un medio virtual asincrono al brindar un ambito
social no convencional, en el que las mujeres y hombres pudieran o no sentir los efectos
del comportamiento condicionado socialmente. Intuitivamente se asume que el no tener
que competir por tiempo ““al aire” (acceso a voz) generaria una comunidad femenina mas
vocal. Aunque en total los datos de frecuencia de mensajes sugieren que los hombres
participaron mas, al analizar los promedios por participante, los mensajes de mujeres
superaron en numero los mensajes de hombres. Los resultados, resumidos en el cuadro 4,
sugieren una mayor participacion femenina en el ambito del Foro Café y en los Foros de
trabajo en grupo y, en menor medida en el Foro de aprendizaje.

CUADRO 4.
NUMERO PROMEDIO DE MENSAJES POR PERSONA

Numero promedio de mensajes por persona por
tipo de Foro

Café | Aprendizaje | Actividad | Grupo | Total
Mujeres (15) 18,2 11,5 33,6 9,3 72,6
Hombres (17) | 16,2 9,6 34,2 59 65,9
Total (32) 17,1 10,5 33,9 7,5 69,0
Aprendizaje y logro

Después de acumular los resultados de frecuencia de mensajes para el nimero total en el
curso, se usO la correlacion de Pearson para evaluar la relacién entre los niveles de
interaccion con aprendizaje (medido por el pretest y postest) y el logro del estudiante
(medido por su nota final en el curso).

Comparar los resultados de frecuencia de mensajes en cada tipo de Foro de discusion
(aprendizaje, actividad y grupo, asi como la suma total de todas estas) con resultados de
examenes pre y post, asi como la calificacion final, demostré algunas correlaciones. Sin
embargo, no se encontraron correlaciones significativas en funcion de aprendizaje del
estudiante (calificacion de exdmenes pre y post) e interacciones de cualquier tipo.

 El participante previamente excluido fue reinsertado en los hallazgos, en este caso debido al interés en la
relacion entre la frecuencia y el numero de mensajes con el aprendizaje y el logro. Adicionalmente, los
mensajes del participante en Foros de actividades no fueron tan notables en comparacion con otros
participantes.
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Hubo una correlacion entre la calificacion final por los trabajos escritos, que comprendia
el 60% de la nota y el nimero de mensajes en los Foros de actividades (r = .361, p <.05).
De manera similar, la calificacion final por trabajos escritos y el nimero de mensajes en
todos los Foros se correlacionaron positivamente (r = .350, p < .05). Sin embargo, no
hubo correlaciones significativas entre la calificacion final y la participacién de grupo, ni
entre la nota final y los mensajes en el Foro de aprendizaje.

Pensamiento critico: andlisis cualitativo de la interaccion participante-participante

Como se menciond anteriormente, la participacion en los Foros de discusion fue
equivalente al 40% de la calificacion final. Los Foros en los que se evaluo la
participacion no eran conocidos por los participantes anticipadamente sino hasta el
momento mismo de la evaluacion para asi promover intervenciones consistentes en todas
las actividades de discusion asignadas y no s6lo en los foros evaluativos. Las actividades
seleccionadas para el pensamiento critico fueron las actividades 6, 11 y 16 debido a su
relacion con el contenido del curso, asi como su distribucion a lo largo del mismo.
Aunque cada actividad se centrd6 en los fundamentos tedricos del curso, las tareas
requeridas para completarlas no fueron uniformes.

Los resultados de la distribucion de niveles de pensamiento critico resumidos en el
cuadro 5 muestran el nimero y tipo de mensajes enviados por participante en la discusion
de cada actividad. Como se ilustra en el cuadro, el numero total de mensajes por
actividad aument6 a lo largo del tiempo, de 117 a 175 y finalmente a 194. Esto tal vez
demuestra una evolucion en la actitud de los participantes a lo largo del curso, lo que
podria ser explicado por nociones de desarrollo socio-emocional y conformaciéon de
comunidad como parte integrale de la experiencia académica y de la construccion del
pensamiento critico, una conclusién extraida por Beuchot y Bullen (2005), pero no
apoyada por el desglose de la frecuencia de mensajes de intervenciones que se muestran
en el grafico 1. Tampoco parece haber ninglin patrén de evolucion o progresion a lo largo
del tiempo (de actividad a actividad) en funcién de avance en los niveles de pensamiento
critico. Similar a otros estudios (Contreras, 2005; Meyer, 2004), la mayoria de los
mensajes revelan caracteristicas de exploracion e integracion (mas del 90% en la
actividad 6, 60% en la actividad 11 y practicamente el 80% en la actividad 16). Durante
los tres Foros, predominaron las intervenciones de tipo exploracion (73,5% en la
actividad 6, 39,4% en la actividad 11 y 48,5% en la actividad 16), lo que de alguna
manera coincide con los hallazgos de Ng y Murphy (2005) acerca de la falta de
pensamiento critico profundo en las discusiones en linea analizadas. Altos niveles de
pensamiento critico, alin en cursos presenciales, tienden a ser escasos o al menos
representan un porcentaje menor que la mayoria de los comentarios planteados porque
cognitivamente son mas exigentes y requieren tiempo para una reflexion mas profunda.
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CUADRO 5.
NIVELES DE PENSAMIENTO CRITICO EN EL CURSO LIDERAZGO SIN

AUTORIDAD FORMAL
Actividad 6 Actividad 11 Actividad 16 Total
Categoria Nl\l/'imerq de % Nl’lmerq de % Nﬁmerq de % Nl’lmerq de %
ensajes Mensajes Mensajes Mensajes
Desencadenante 5 4,3% 36 20,6% 59 30,4% 100 20,6%
Exploracion 86 73,5% 69 39,4% 94 48,5% 249 51,2%
Integracion 20 17,1% 35 20,0% 30 15,5% 85 17,5%
Solucion 2 1,7% 10 5,7% 5 2,6% 17 3,5%
Otra 4 3,4% 25 14,3% 6 3,1% 35 7,2%
Total 117 100,0% 175 100,0% 194 100,0% 486 100,0%

20

Al separar los mensajes codificados por sexo surgen algunas diferencias en la
participacion de los hombres vs. las de las mujeres, emergiendo algunas tendencias
interesantes que ameritan mas investigaciones. Como puede verse en el cuadro 6, los
hombres parecen dominar el nivel cognitivo de solucion, al participar con mas del 75%
de los mensajes; sin embargo, el bajo nimero de mensajes en la categoria solucion, s6lo
17 en total, tal vez no sea suficiente para llegar a conclusiones definitivas con relacion a
las diferencias en la participacion hombre/mujer en esta area. Esta tendencia también
aparece en la categoria desencadenante, donde los mensajes registrados de hombres son
mas de dos tercios de los mensajes de este tipo. Por otra parte, los mensajes de mujeres
predominaron en la categoria integracion asociada con la busqueda de convergencia y la
creacion de soluciones. Curiosamente, estas tres actividades muestran a los hombres
participando mas activamente en las discusiones; sin embargo, en los promedios globales
del cuadro 4 puede verse un mayor numero de mensajes de mujeres en todas las
discusiones con excepcion de aquellas del Foro de actividades. El andlisis Chi-cuadrado
sugiere que hay una diferencia en la participacion de los hombres y las mujeres en las
actividades; sin embargo, a pesar de la alta significacion, los resultados atn no pueden
tomarse como definitivos debido al tamafo de la muestra y al bajo numero de
intervenciones.




CUADRO 6.

NIVELES DE PENSAMIENTO CRIiTICO EN TODAS LAS ACTIVIDADES SEGUN EL SEXO

Total (actividades 6, 11, y 16)
Numero de Mensajes Distribucién de Mensajes (%) Total de contribuciones (%)
Numero Total
Categoria Mujeres (n=16) Hombres (n=19) Mujeres Hombres de Mensajes Mugjeres Hombres
Desencadenante 33 67 15,9% 24,0% 100 33,0% 67,0%
Exploracién 114 135 55,1% 48.4% 249 45.8% 54,2%
[ntegracion 44 41 21.3% 14,7% 85 51,8% 48.2%
Solucién 4 13 1,9% 4.7% 17 23.5% 76.5%
Otra 12 23 5.8% 8,2% 35 34,3% 65.7%
Total 207 279 100,0% 100,0% 486 42,6% 57.4%

Interaccion participante-contenido, interfaz y tutor

Aunque este estudio se concentra primordialmente en la participacién en cuanto a
mensajes participante-participante, se deben considerar otras formas de interaccion,
particularmente a la luz de las investigaciones conducidas por Moore (1989), Ng y
Murphy (2005) y Hillman, Willis y Gunawardena (1994). Especificamente, estos
académicos discuten la importancia de la interaccion de los participantes con otros
elementos del ambiente educativo: participante-contenido, participante-tutor, y
participante-interfaz. Segun estos estudios, asi como de las implicaciones de otros
(Sutton, 2001), se deben considerar los cuatro tipos de interaccion, aunque un alto nivel
de so6lo una de ellas puede ser suficiente para que se dé un aprendizaje satisfactorio.
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GRAFICO 2.
UTILIDAD AUTO-REPORTADA DE LOS ELEMENTOS DEL CURSO PARA
GENERAR APRENDIZAJE

Utilidad Auto-reportada de los Elementos del Curso para
Generar Aprendizaje
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90.0% +1
80.0% 1+
70.0% 1+
60.0% 1+
50.0% 1+
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eail i | m

Contenidos | Lecturas Trabajo Foros de | Trabajo |Interaccion

en linea | requeridas final discusion grupal |con el tutor

Participantes (%)

o Muy dutil 90.9% 87.9% 78.8% 75.8% 39.4% 63.6%
m Util 9.1% 12.1% 18.2% 15.2% 48.5% 36.4%
O Poco util 0.0% 0.0% 3.0% 9.1% 12.1% 0.0%

Elementos del curso

El gréafico 2 ilustra los resultados de la encuesta final, recolectados entre 33 de los
participantes e indica la utilidad percibida por ellos, en varios de los componentes del
curso. En general, los participantes reportaron ganancias significativas de aprendizaje del
contenido del curso (identificado aqui como contenidos en linea, lecturas requeridas y
proyecto final), con casi el 80% o mas indicando que fue ‘muy util’. La satisfaccién con
el contenido en linea habla bien de los materiales desarrollados y la sintesis que ofrecian;
sin embargo, esto debe contextualizarse. El marco tedrico sobre el cual se baso el curso
fue desarrollado en Estados Unidos y aunque el libro de Heifetz ha sido traducido al
espafiol, no se encuentra disponible en la mayoria de los paises de los cuales provenian
los participantes, una razén para ello es que en Latinoamérica hay un acceso
considerablemente menor a libros y publicaciones en comparacion con los paises
desarrollados. Otra razon puede ser que por tratarse de un curso de capacitacion destinado
a profesionales, el acceso a fuentes alternas de “contenido” es considerablemente menor
que para aquellos cursos académicos en las universidades.
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Desde el punto de vista de la interaccion persona-persona, las calificaciones no fueron
muy altas. Los Foros de discusion mantuvieron un alto nivel de satisfaccion, el 97% los
calific6 como “muy utiles” o “ttiles.” En términos relativos, el trabajo de grupo no probd
ser una herramienta de aprendizaje muy popular, recibio las calificaciones mas bajas de
todas las interacciones medidas en la encuesta: 12,1% lo reportdé como “no muy util,” casi
50% como “atil,” y solo 39,4% lo encontrd “muy util.” Un dato interesante fue que la
interaccion con el tutor no fue calificada como una de las mas ftiles, aunque estudios
previos habian sugerido que era uno de los elementos mas importantes segun la
percepcion de los participantes (Bullen, 1998; Swan, 2001); atn asi, recibié una
calificacion mas alta que el trabajo en grupo donde no habia intervenciones del tutor. Sin
embargo, esto no deberia sorprender si se considera el enfoque social constructivista
implementado en el curso.

Un mes después de finalizado el curso, se solicitdé mas informacion de los participantes
utilizando una rubrica (matriz de evaluacion) disefiada por Roblyer y Wiencke (2003)
donde se solicitd especificamente a los participantes que calificaran diversos elementos
del curso. Se selecciond esta rubrica no solo porque consideraba cinco elementos
diferentes de interaccion (disefios de consolidacion social y entendimiento mutuo, disefio
instruccional, interactividad de los recursos tecnoldgicos, evidencia del compromiso del
estudiante y evidencia del compromiso del tutor), sino también por sus aplicaciones
previas y calificaciones de consistencia. Dado que la ribrica se envi6 a los participantes
un mes después de la conclusion del curso, no todos respondieron. De los 33 participantes
que se graduaron, s6lo se recibieron 16 respuestas, cuyos resultados se resumen en el
cuadro 7.

CUADRO 7.
CLASIFICACIONES DE LOS PARTICIPANTES EN LA INTERACCION DEL CURSO
Elementos de la Rubrica
Elemento #1 Disefios Elemento #2 Disefios| Elemento #3 Elemento #4 Elemento #5
de consolidacion |instruccionales para| Interactividad de | Evidencia del Evidencia del
Calificaciones de social y la interaccion los recursos compromiso del | compromiso del
los Elementos entendimiento tecnologicos estudiante tutor
mutuo para la
interacciéon
1 = Baja 0 0% 0 0% 1 6% 0 0% 1 6%
2 = Minima 0 0% 0 0% 4 25% 1 6% 1 6%
3 = Moderada 1 6% 1 6% 6 38% 3 19% 1 6%
4= Por encima del
promedio 6 38% 8 50% 3 19% 6 38% 6 38%
5= Alta 9 56% 44% 2 13% 6 38% 7 44%
Promedio
Ponderado 4.5 4.4 3.1 4.1 4.1
alto/por encima del | alto/por encima del por encima del por encima del
Nivel interactivo promedio promedio Minimo/moderado promedio promedio

Calificacién promedio para el nivel global de interactividad del curso: 20 (alta)
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Como puede verse en el cuadro 7, los disefios de consolidacion social/entendimiento
mutuo para el curso tuvieron una puntuacion mayor que el disefo instruccional, seguidos
por el compromiso del tutor y el compromiso del estudiante. Los recursos tecnoldgicos
recibieron la menor calificacién. De forma global, el curso mantuvo un alto nivel de
interactividad segun la rubrica y las respuestas de los participantes. Sin embargo, debido
al bajo nimero de respuestas recibidas, no se puede llegar a conclusiones definitivas con
relacion a estos elementos de interaccion en el curso.

Otro tipo de interaccion evidente en el curso es participante-tutor; no sélo porque los
participantes reportaron satisfaccion acerca de este elemento, sino que también se
pudieron generar algunos resultados cuantitativos. Al examinar las dos secciones del
curso, se determin6 que el numero de intervenciones por cada tutor fue bastante similar y
permitié la combinacion continuada de las dos secciones del curso; en lugar de presentar
los datos de forma separada. Los nimeros muestran que las intervenciones del tutor, tanto
globalmente como en promedio, fueron significativamente mayores que las
intervenciones de los participantes en los ambitos del Foro Café y Foro Aprendizaje y
con promedios similares en los Foros de actividades. El cuadro 8 resume el niimero
promedio de mensajes enviados por los tutores en cada uno de los tipos de Foro y los
compara con los de los participantes.

CUADRO 8.
PARTICIPACION DEL TUTOR
COMPARADO CON LA DE LOS PARTICIPANTES

Numero Foro

promedio de Café Aprendizaje Actividades Grupo Total
mensajes por

persona

Tutor 38 21,5 36,5 0 96
Participante 17,1 10,5 33,9 7,6 69

Los ntimeros revelan una participacion mas activa por parte del tutor en el Foro Café con
un promedio global de 38 mensajes comparado con el promedio de 17,1 de los
participantes. De nuevo en el Foro de aprendizaje domino el tutor, doblando el promedio
de mensajes de los participantes de 10,5 a 21,5. Sin embargo, el promedio de mensajes en
los Foros de actividades del tutor fue sélo un poco mayor que aquel del estudiante
promedio: 36 mensajes comparados con 33,9 de los participantes. La intervencion
moderada por cuenta del tutor en las discusiones de actividad reflejo el foco social
constructivista del curso. También debe tomarse en cuenta que dos semanas del curso
estuvieron dedicadas a trabajo de grupo en el cual los tutores no intervinieron y donde los
participantes registraron un promedio de 7,6 mensajes.

El grafico 3, que muestra la distribucion de mensajes de los tutores a través de las 12

semanas, revela semejanzas interesantes con los resultados de los participantes en el
grafico 2. La comparacion de los dos graficos revela las tendencias aparentes en la
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distribucion de participacion, lo que se puede atribuir a la nocion de que los participantes
imitaron los mensajes en linea de sus tutores.

GRAFICO 3.
PARTICIPACION DEL TUTOR
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Discusion

Frecuencia de mensajes: andlisis cuantitativo de la interaccion participante-
participante

La alta contribucion del Foro Café durante las dos primeras semanas fue promovida por
el diseno del curso y puede apoyar las ideas acerca de la importancia de crear relaciones
socio-emocionales en cursos a distancia propuestas por Swan (2003) y Salmon (2004). A
diferencia de otros cursos estudiados (Contreras, 2005), este curso no demostré un
aumento evolutivo de participacion. Mas bien, los datos muestran mas de una fluctuacion
de participacion que se puede atribuir a influencias externas y a las tareas particulares de
las diferentes actividades para cada semana, entre otros factores.

La evidencia sobre la abundancia de mensajes de mujeres comparados con los de
hombres (cuadro 4) sugiere caracteristicas de socializacion de las mujeres que, no
pertenecen al ambito publico. Mas bien, la teoria propone que la atencién y accion
publicas son espacios de socializacion masculina, relegando a las mujeres a espacios mas
privados, como el hogar. Los grupos pequefios brindan espacios mas reducidos e intimos
para la participacion, distintos de las discusiones plenarias que pueden estar mas
asociadas con la arena publica. Por tanto, es en la discusion grupal donde los mensajes de
mujeres son mucho mayores que los de los hombres. Del mismo modo pareciera que los
hombres atin dominan en el ambito de los Foros de actividades, un resultado interesante
considerando la relacion historica entre los hombres y la creacion/dominacioén de cuerpos
de conocimiento. Sin embargo, estas observaciones permanecen sin confirmacion y los
datos recolectados apoyan ideas como aquellas propuestas por Gunn (2003) quien sugiere
que “la interaccion social y educativa que tiene lugar a través de medios electronicos no
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pierde ninguna de las complejidades socio-culturales o desequilibrio de los sexos que
existen en los ambientes de aprendizaje mas tradicionales” mientras a la vez advierte que
“también pareciera que este desequilibrio puede ser principalmente determinado
culturalmente de tal manera que la generalizacion puede ser una propuesta irreal” (p. 15).
Sin embargo, el tamafio pequeiio de la muestra no permite llegar a conclusiones en el
tema.

El estudio revela que el nimero de mensajes participante-participante en general y en
Foros de actividad se correlaciona con la calificacion final de los trabajos escritos. Esto
sirve de apoyo a la nocién de que una mayor participacion se relaciona de alguna forma
con un mayor logro del estudiante. La falta de correlacion entre interaccion y aprendizaje,
medido a través de los resultados de los examenes pre y post, surge tal vez del bajo
coeficiente de confiabilidad interna, y sugiere que estas pueden no haber sido medidas
adecuadas del aprendizaje del estudiante. Una posibilidad incluye la validez de los
exdmenes pre y post utilizados para medir el aprendizaje del estudiante. El coeficiente de
confiabilidad de consistencia interna (alfa de Cronbach) del examen previo fue de 0,58 y
de 0,78 para el examen posterior. Mejoras en estos valores asi como la realizacion de
nuevos ensayos serviran para incrementar la validez de los examenes pre y post como
formas adecuadas de medir el aprendizaje del estudiante.

Otro factor a ser considerado puede estar relacionado con la diferencia cultural en los
estilos de aprendizaje. Segin Hofstede (1980), Latinoamérica ocupa una alta posicion en
el indice de poder, lo que sugiere una aceptacion y expectativa de estructuras jerarquicas
de autoridad, que algunos estudiosos han relacionado con la interaccion profesor-
participante (citada en Yildiz y Bichelmeyer, 2003). Esta actitud, orientada hacia la
educacion puede oponerse al enfoque constructivista social del curso y tener efectos
adversos en la relacion entre aprendizaje y participacion. Adicionalmente, como apunta
Bates (1999):

“En otras culturas no 'occidentales' [especificamente aquellas que no
pertenecen a los EUA, Gran Bretaia, Canadd y Australia en donde
predominantemente se ofrecen cursos en lineal, hay un gran respeto que
los estudiantes muestran al profesor, y culturalmente no se conoce que se
rete al profesor o aun expresar una opinion de un tema [...] en nuestros
cursos pareciera haber diferencias importantes entre grupos étnicos con
relacion a su disposicion para participar en foros en linea” (p. 6).

Los grupos étnicos a los que se referia eran predominantemente de Canadd y México,
aunque habia participantes de otras partes del mundo. La posible yuxtaposicion de esta
practica pedagdgica ‘anglofona’ y los participantes latinoamericanos, pudiera asemejar
los hallazgos de Bates con relacion a las influencias culturales en el aprendizaje en linea
y constituir una razén por la cual hubo correlaciones relativamente bajas entre la
participacion y los resultados de aprendizaje. Del mismo modo, Latinoamérica es una
region con una fuerte tradicion oral en lugar de escrita, lo que significa que las
evaluaciones finales son orales y tipicamente el logro del estudiante se mide por
participaciones de este tipo o examenes cortos en lugar de trabajos escritos. Tal atributo
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académico contrasta fuertemente con la tradicion educativa escrita anglosajona, una
caracteristica que se reproduce en los discursos en linea de cualquier curso a distancia.
Estas particularidades culturales pueden servir para explicar la disparidad entre la
participacion y los resultados del aprendizaje. También puede aducirse que, como senala
Lake (1999), “las discusiones en linea motivaban a los introvertidos y a participantes de
culturas no anglofonas — que son mas reflexivos y tienden a no responder tan rdpidamente
en discusiones presenciales — a expresar sus opiniones, ya que la discusion en linea les
daba mas tiempo para considerar la vision de otros y escribir sus propias respuestas”
(Citado en Fung, 2004 p. 137).

La correlacion entre nimero de mensajes de en los Foros de actividades y ntimero total
de mensajes con el logro del estudiante (calificacion final) sugiere alguna relacion entre
alta interaccion y mayor logro.

Pensamiento Critico: andalisis cualitativo de la interaccion participante-participante

La primera fase del pensamiento critico a la cual se refiere el modelo de Garrison es
desencadenante. Este tipo de mensajes esta marcado por preguntas y desconcierto general
respecto a la informacion bésica. Por ejemplo, cuando uno de los participantes pregunto:
“(El foco de Heifetz estd condicionado por su contexto o es independiente de éste?”
(Actividad 11), la pregunta no solo hacia referencia al material cubierto para la actividad,
sino que también pedia clarificacion de los temas.

El siguiente nivel consistié en intentos por recolectar, compartir y, por lo general, darle
sentido a las ideas y temas presentados y es llamado exploracion, como se demuestra en
este caso:

“Estoy de acuerdo con lo que mencionas de la persuasion. Persuadir
es generar en los demas la idea de que nuestra interpretacion en un
momento determinado, es mds poderosa que otras y que abren nuevas
posibilidades. Es una mezcla entre persuasion y seduccion.. Te
parece..?? (Actividad 16)

Este mensaje ilustra la reaccion e interés del participante en el mensaje de otro,
explorando los efectos e importancia de la persuasion, sin embargo, no adelanta ni apoya
la opinién ofrecida, faltdndole asi cualquier contribucién significativa al desarrollo de los
temas y a como se relacionan unos con otros, asi como a su aplicacion en el mundo real.

El elemento de integracion comparte caracteristicas con el de exploracion, sin embargo,
elabora atin mas las inquietudes sobre el asunto, lo que genera una visiéon mas global del
tema. Uno de tales ejemplos incorpora las distintas facetas de una respuesta integrada:

Sugieres que la cultura actual busca salvadores y me recuerda a un
jugador de futbol argentino, cuya fama ha superado las fronteras del pais.
Frecuentemente se observan reportajes en los que se le consulta sobre
politica, religion, economia, etc. El individuo se destaco por su habilidad
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para jugar al futbol sin embargo la presion de los medios lo convierten en
un "opinologo" y hasta exigen sepa de todo lo que se hable. Ortega y
Gasset mencionaba que el riesgo de un individuo en el dominio de una
materia era recibir la presion de tener que ser experto en todas las
materias. Creo que eso ocurre también con las autoridades, nos
olvidamos que son seres humanos, con sus virtudes y defectos. Siempre es
mas facil actuar de juez en una situacion, que asumiendo las
responsabilidades que nos corresponden. ;Que opinan? (Actividad 11).

El autor de este mensaje claramente enlaza diferentes fuentes y experiencias; sin
embargo, la conclusion se mantiene tentativa y no tiene una conexion clara con los
ejemplos mostrados.

Construir sobre comentarios de integracion en los cuales el autor hace conexiones
directas con la teoria o conclusion con situaciones de la vida real, con la finalidad de
evaluar y apoyar su validez, proporciona otro nivel de pensamiento critico definido como
solucion. La respuesta al mensaje anterior ilustra un ejemplo de esto:

“Totalmente de acuerdo Javier, es por eso que muchas veces los lideres
no se dan en abundancia, son escasos. Y lamentablemente para quienes
gustan actuar solo de jueces los incentivos estan dados para perpetuar su
situacion, mantener su estatus y no asumir mds responsabilidades que
senialar los errores de los demds. Doy un ejemplo del escenario politico de
mi pais: el partido gobernante lleva cuatro periodos presidenciales
consecutivos, y se sigue fortaleciendo. Sin embargo, el principal partido
de oposicion adolece de ser controlado por la voluntad de sus figuras
historicas quienes no permiten cambios en su partido y hasta
boicotean sus propios procesos de eleccion para seguir controlando el
partido, poner candidatos perdedores y garantizarse de seguir siendo
oposicion y asi jueces de lo que hace el gobierno. Esa renuencia de
muchos politicos a asumir responsabilidad por el desarrollo limita el
desarrollo de los pueblos”. (Actividad 11).

Este tipo de andlisis y validacion de la conclusion previa demuestra la reflexion del
participante sobre el comentario original y la generacion de apoyo del participante a lo
dicho, a fin de justificarlo.

Segun Hammond (2005) no es suficiente con tomar nota cuantitativamente de los niveles
de pensamiento critico. Se debe considerar la tarea o tipo de actividad que se requiere de
los participantes. El examinar las tareas solicitadas para cada actividad ofrece una
evidencia preliminar de las diferencias en los niveles de pensamiento critico, como lo
sugiere el estudio de Contreras (2005).

La actividad 6, asignada durante la tercera semana del curso, ofrece el primer Foro

basado en los materiales o mdodulos del curso. Debido a la naturaleza de la actividad, que
solicita a los participantes ofrecer ejemplos reales que se relacionen con el material
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teorico cubierto, brinda un ejemplo tanto de Aprendizaje Conceptual como de
Investigacion Auténtica segun lo definido en el Cuadro 1. Una de tales intervenciones en
la discusion demostro la naturaleza dual de la actividad, en el sentido que no sélo brindd
un ejemplo tangible de uno de los términos tedricos cubiertos, sino que también ofrecid
un razonamiento acerca de la importancia del ejemplo seleccionado:

“He usado este ejemplo, porque en Chile, tradicionalmente, los politicos
estan asociados a cierta formalidad que los hace actuar de manera
similar [...] con el fin de lograr autoridad informal [...] y hasta cierto
punto demostrar que no son gentes "comun y corriente”, pero una forma
de actuar diferente a provocado un nivel de reconocimiento que tiene a
buena parte de la clase politica desconcertada”.

Considerar la esencia de la actividad puede ayudar a explicar los altos niveles de
mensajes de exploracion: 74,1% del total de mensajes. El simple hecho de solicitar a los
participantes que ofrecieran ejemplos, no generd necesariamente un debate, lo que se
estima necesario para incrementar el pensamiento critico (Bullen, 1998). No se solicito
explicitamente una interaccion, ni se le pidié a los participantes que defendieran sus
posiciones. Mas atn, deberia tomarse en cuenta el hecho de que la discusion tuvo lugar
durante la tercera semana del curso; esto puede haber tenido un efecto en el tipo de
respuestas de los participantes. Los participantes pueden haber estado indecisos en
desafiar los puntos de vista de los otros ya que atn estaban construyendo una comunidad;
segin Swan y Shih (2005) los participantes perciben los aspectos sociales de las
discusiones en linea como mas benéficos que los propiamente interactivos.

Por el contrario, las actividades 11 y 16 demostraron principalmente caracteristicas de
Aprendizaje Conceptual y Resolucion de Problemas. Las actividades se asociaron con
estas categorias porque estuvieron basadas en contenidos del curso y se les pidio a los
participantes clarificar significados. Durante el Foro los participantes trabajaron unos con
otros para aclarar conceptos, significados e interpretaciones, como lo demuestra el
siguiente extracto:

Participante 1: “La estrategia de la provocacion a través de hacer
observaciones, formular preguntas, interpretar y llevar a cabo acciones es
una forma de atraer la atencion.. ademds de los riesgos de planteados,
pregunto si no es un riesgo adicional creer que la interpretacion que se
hace esteé sesgada por sus propias convicciones y sea considerada como la
verdad de quien esta ejerciendo el liderazgo sin autoridad forma”.

Participante 2: “Interesante tu interrogante, pues parece imposible el
evitar que la provocacion no este sesgada por las propias convicciones de
quien las emite. Sin embargo creo que es fundamental entender que el
atraer la atencion a través de preguntas y acciones, genera un “debate”,
que lleva necesariamente a cuestionar por parte del grupo las
interrogantes planteadas, Iluego de este andalisis publico, y si mis

“provocaciones” efectivamente son consideradas como importantes por
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el grupo, la atencion inicial pasard a niveles de concrecion mas
profundos”. (Enfasis en el original).

El intercambio de estos dos participantes en la actividad 16 ejemplifica la negociacioén de
significado e interpretacion con los temas conceptuales abordados en la lectura asignada,
haciéndolas caracteristicas de Resolucion de Problemas y Aprendizaje Conceptual,
respectivamente. A pesar de que las dos actividades caen dentro de las mismas categorias
de asignacion, las instrucciones para ambas diferian, y tal vez explican la variacion en los
niveles de pensamiento critico en cada una. La actividad 11 pedia una critica de los
participantes al contenido tedrico del modulo de esa semana. La simple estructura de la
actividad reflejé la solicitud de un tipo particular de interaccion para el debate,
caracterizada por intervenciones de integracion y posteriormente de solucion, como lo
ilustra el porcentaje mas alto de estos mensajes en la actividad 11, de 20% y 5,7%,
respectivamente.

Otros elementos a considerar en este debate incluyen el uso de un participante como
moderador, en lugar del tutor. De forma intuitiva, se sospecha que los participantes se
enfocan en los mensajes del tutor en busqueda de clarificacion o interpretacion del
material, tal como sugieren los estudios de Dennen (2005), Swan (2001), y Swan y Shih
(2005) que caracterizan la interaccion participante-tutor como mas beneficiosa para los
resultados del aprendizaje que la interaccion participante-participante. Sin embargo, con
un participante como moderador de la discusion, la responsabilidad de sintesis,
explicacion y analisis residid Unicamente en los participantes, contribuyendo
posiblemente a los niveles cada vez mayores de pensamiento critico por parte de ellos.

Aunque la actividad 16 tiene caracteristicas similares a las de la actividad 11, a saber su
categorizacion, como puede verse en el cuadro 1, las instrucciones para la tarea muestran
las variaciones entre ambas. La actividad 16 requiri6é que los participantes publicaran dos
preguntas relacionadas con el contenido cubierto y contestaran al menos una. Pareciera
que este tipo de interaccion estructurada puede haber limitado el nimero de mensajes de
integracion. La mayoria de estos fueron desencadenantes (30,4%) y de exploracion
(48,5%). El patron del didlogo muestra a los participantes completando los pasos
necesarios para la actividad sin involucrarse seriamente en ningiin debate real. El requerir
la participacion de esta forma no estimul6 el pensamiento critico, lo que se asemeja a los
hallazgos de Bullen (1998) que concluyeron que la participacion obligatoria, de alguna
manera, influye de forma adversa el pensamiento critico, ya que los participantes
participan sin tener ninguna contribucion significativa.

Habiendo analizado las tres actividades de forma separada, pareciera que hay alguna
congruencia entre los tipos de actividades, su clasificacion y los niveles de pensamiento
critico producidos. Como han apuntado McLoughlin y Luca (2000, p. 8), para que los
discursos en linea desarrollen cognicion de un orden mas alto, “se debe disefar el
ambiente de aprendizaje [...] de tal forma que las tareas sean atractivas y cognitivamente
exigentes, los participantes tengan roles activos y los tutores provean estructuras que
favorezcan el pensamiento critico”.
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Aparece un cierto paralelismo cuando se comparan los totales con el desglose por sexo,
especificamente las contribuciones femeninas, en las que la fluctuacién del pensamiento
critico presente corresponde con el cambio en los tipos de actividad. Como se muestra en
el Cuadro 9 en la actividad 16 (que requeria la publicacion de 2 preguntas y una
respuesta); no solo las mujeres contribuyeron con casi la mitad de los mensajes
desencadenantes; el nimero total de ellos también aumentd a 59 comparado con 5 en la
actividad 6 y 36 en la actividad 11. La diferencia en esta categoria, particularmente al
comparar las actividades 11 y 16 que ilustran los mismos tipos de tarea, demuestra que
los requerimientos de una actividad pueden influir de manera importante la produccion
cognitiva en la interaccion. El desarrollo y fluctuacion de los mensajes de las mujeres
apoyan aun mas el argumento de que los tipos y requisitos de las tareas afectan los
resultados del pensamiento critico.

Otro factor a ser considerado al examinar los bajos niveles de pensamiento critico en las
actividades, tiene que ver con las influencias culturales y las actitudes hacia los procesos
educativos. Como se mencion6 con anterioridad, los participantes latinoamericanos estan
mas acostumbrados a un ambiente centrado en el profesor y por ello encontraron el
enfoque constructivista social extrafo, viéndolo como una forma de ensefianza
predominantemente ‘angl6fona’. Bates amplia esto, indicando:

“...hay una tendencia en los cursos ‘occidentales’ de EUA, Gran Bretana,
Canada y Australia, de fomentar las habilidades de pensamiento critico,
debate y discusion, en donde las visiones de los estudiantes son
consideradas importantes, y en donde las visiones de los profesores
pueden ser retadas legitimamente e inclusive se fomenta el desacuerdo del
estudiante” (p. 6).

Este tipo de interaccion, aunque se promueve en el curso de Liderazgo, puede haber sido
culturalmente extrafa para participantes latinoamericanos. Aunque muchos programas
educativos en Latinoamérica promueven que la ensefanza se concentre en el desarrollo
del pensamiento critico, Fedorov (2005) reportando desde Costa Rica, sefiala que todavia
existe una brecha significativa entre la teoria y la practica, sugiriendo que este estilo de
ensefianza sigue siendo poco familiar en la mayoria de los escenarios académicos. Esta
nocion también esta apoyada por el relato personal de Conceicdo (2002) acerca de la
educacion en linea dentro del modelo de ensenanza de los Estados Unidos:

Habiendo nacido y siendo criado en un drea conservadora de
Latinoamérica, mantuve suposiciones acerca de la ensefianza que
estuvieron caracterizadas por un enfoque centrado en el profesor con el
diserio de la instruccion controlado por el tutor y el rendimiento del
estudiante influenciado por la aprobacion de la figura de autoridad [...]
el diserio e implementacion del aprendizaje en linea se enfocaba en un
enfoque centrado en el estudiante, lo que evitaba el reforzamiento de la
posicion de poder del tutor y afirmaba y utilizaba las experiencias
culturales y conocimientos de todos los miembros de la clase (p. 43).
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CUADRO 9.

NIVELES DE PENSAMIENTO CRITICO POR SEXO EN LAS ACTIVIDADES 6, 11, 16

Actividad 6 Actividad 11 Actividad 16
Categoria Nuamero de Mensajes Distribucion de Numero Numero de Mensajes Distribucion de Numero Numero de Mensajes Distribucion de Numero
Mensajes total de Mensajes total de Mensajes total de
Mujeres Hombres Mujeres Hombres | mensajes Mujeres Hombres Mujeres Hombres | mensajes Mujeres Hombres Mujeres Hombres | mensajes
(n=16) (n=19) (n=15) (n=15) (n=18)
Desencadenante 1 4 1,7% 6% 5 6 30 10,2% 25,9% 36 26 33 28,9% 31,7% 59
Exploracion 44 42 75,9% 71,2% 86 30 39 50,8% 33,6% 69 40 54 44.,4% 51,9% 94
Integracion 11 9 19,0% 15,3% 20 17 18 28,8% 15,5% 35 16 14 17,8% 13,5% 30
Solucién 0 2 0,0% 3,4% 2 2 8 3% 6,9% 10 2 3 2,2% 2,9% 5
Otros 2 2 3,4% 3% 4 4 21 6,8% 18,1% 25 6 0 6,7% 0,0% 6
Total 58 59 100,0% 100,0% 117 59 116 100,0% 100,0% 175 90 104 100,0% 100,0% 194
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Aunque esto representa una experiencia individual, sirve para apoyar las suposiciones
culturales propuestas hasta ahora con relacion a la participacion del estudiante y al
desarrollo del pensamiento critico.

Interaccion participante-contenido, interfaz y tutor

La equivalencia aparente en la clasificacion entre Foros e interaccion participante-tutor
para generar aprendizaje (Figura 2) puede indicar una cierta predisposicion hacia la
pedagogia de ensenanza mas tradicional y centrada en el docente. Si se considera el
estudio de Yildiz y Bichelmeyer (2003) que aborda diferencias culturales que prueban ser
muy influyentes en la participacion del estudiante, puede aducirse que estos resultados
reflejan a Latinoamérica como una “cultura de alto poder y distancia” en el indice de
Hofstede. Tal clasificacion sugiere que en un ambiente académico, los tutores son vistos
como autoridades y el participante simplemente absorbe sus conocimientos (Yildiz y
Bichelmeyer, 2003 p. 177). El hecho de que en la encuesta final los participantes
calificaran la interaccion con tutor por encima del trabajo de grupo también pareciera
apoyar estas conjeturas culturales. Bullen (1998) aborda un tema similar; sin embargo, en
lugar de ver el antecedente cultural como algo que influye sobre la participacion del
estudiante, se enfoca en la necesidad de considerar el impacto de la experiencia de los
participantes y la exposicion a métodos dialdgicos de ensefianza.

En el mismo esquema socioldgico, desglosar los resultados de esta encuesta segun el
sexo, demuestra un cierto paralelismo entre la participacion del estudiante y el
aprendizaje percibido. Las mujeres participaron significativamente mas en los mensajes,
tanto en los Foros de trabajo en grupo, como en el Foro de aprendizaje (cuadro 4) en
comparacion con los de los hombres. Tal vez en las encuestas se refleja un paralelismo
con este comportamiento, en donde el 50% de las mujeres reportaron el trabajo en grupo
como ‘muy util’ en contraste con sélo el 26,3% de los hombres reportdndolo como tal.
Similarmente, los resultados de la encuesta muestran que el 56,3% de las mujeres
encontr6 el Foro de aprendizaje como ‘muy util” comparado con el 42,1% reportado por
los hombres (Véase el apéndice 2: resultados de la encuesta de evaluacion). Estos
resultados se asemejan a la propuesta de Swan (2001) de que los valores mas altos de
aprendizaje percibido por el estudiante corresponden directamente con niveles
cuantitativos mas altos de interaccion. Sin embargo, debido a los bajos nimeros de este
estudio no se pueden sacar conclusiones definitivas, lo que justifica investigaciones
adicionales.

En este sentido, las conclusiones de un evaluador externo con relacion al disefio de cursos
del INDES son igualmente interesantes (Uribe, 2006). El informe muestra la alta
dependencia por parte del INDES en los contenidos del curso, para generar y disefiar
otras actividades. Las observaciones sugieren varios cambios en el disefio de la interfaz,
asi como algunas alteraciones necesarias en los focos académicos a fin de mejorar el
enfoque dialogico que es el objetivo de la pedagogia social constructivista del INDES.
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Conclusiones

Este trabajo ha contribuido al cuerpo de investigacion acerca de la interaccion en cursos
en linea, especificamente, ofreciendo resultados de investigacion sobre un curso unico
con diversos participantes de América Latina, una region que no recibe la suficiente
atencion en la literatura existente. También se han ofrecido algunas discusiones
preliminares con relacion a consideraciones culturales, especificamente latinoamericanas
para futuros desarrollos, asi como se han planteado algunos asuntos relacionados con el
género. Mas aun, este estudio ofrece el andlisis de un curso de capacitacion en linea de
liderazgo distinguiéndolo de la investigacion actual que se enfoca predominantemente en
cursos estrictamente académicos en dmbitos universitarios. Como suele ocurrir en casi
todos los estudios, no se pueden recoger conclusiones definitivas y universales. Sin
embargo, este estudio si pretende contribuir con el continuo avance de la investigacion en
linea.

Desde una perspectiva cuantitativa, registrar la frecuencia de mensajes a lo largo del
curso no demostr6 ninguna tendencia significativa de dénde o con cudnta frecuencia los
participantes publicaban mensajes, lo que puede reflejar temas relacionados con el disefio
del curso. De forma predominante, los resultados sugieren los efectos positivos de la
interaccidon para un curso en linea, mostrando correlaciones entre la calificacion del
trabajo escrito y el nimero de mensajes en los Foros de actividades (r = .361, p <.05) y
la calificacion escrita y el nimero total de mensajes en todos los Foros (r = .35, p <.05).
Estos resultados si apoyan la nocion de que una mayor participacion esta correlacionada
con un mayor logro; sin embargo, dado el bajo numero de participantes, esto justifica
investigaciones adicionales acerca de la consistencia de estos resultados y su posible
conexion causal. Se requiere de un experimento para proponer causalidad. Aunque las
correlaciones entre interaccion, y aprendizaje y el logro del estudiante pudieron haber
sido mayores, lo que si demuestran los resultados es la influencia de otras actividades o
tipos de actividad que pudiesen aumentar o disminuir el nimero de mensajes.

En cuanto a determinar las diferencias de sexo en la participacion, los resultados sugieren
ciertas preferencias de los sexos por determinados Foros de discusion, pero debido al
tamano pequefio de la muestra, no se pudo llegar a conclusiones definitivas. Sin embargo,
los resultados sugieren que las mujeres prefieren el trabajo en grupo, mientras los
hombres tienden a dominar los Foros de actividades, demostrando tal vez el
condicionamiento socio-cultural de las sociedades patriarcales. La preferencia femenina
por el trabajo en grupo y el Foro de aprendizaje asimismo puede estar conectada con su
alta frecuencia de participacion en estas dos areas. Ambas observaciones justifican mas
investigaciones.

Al aventurarnos a evaluar las dimensiones cualitativas de la interaccion participante-
participante a través del pensamiento critico, no s6lo se ha intentado explicar los altos y
bajos niveles de pensamiento critico, sino que también se ha demostrado una necesidad
de desarrollar mejores métodos para medirla. No se encontraron tendencias evolutivas en
la fluctuacion de los niveles de pensamiento critico. Sin embargo, se revela como los
tipos de actividad e instruccion pueden generar pensamiento critico, algo que debe ser
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considerado en el disefio e implementacion de un curso en linea, como sostiene Sims
(2003, p. 89): “La interaccidon efectiva no es s6lo multidimensional [. . .] sino también
dependiente de las formas en la que se implementan las actividades de aprendizaje y las
estrategias de ensefanza”. Igualmente interesantes son los datos que ilustran que los
hombres y las mujeres participan de forma diferente en los Foros de actividades. Aunque
no se pudieron determinar mas especificaciones debido a la falta de suficientes datos,
estos hallazgos pueden servir para iniciar otras investigaciones tomando en cuenta que,
hasta el momento, ningtin otro estudio publicado ha evaluado las implicaciones de sexo
en el pensamiento critico.

Finalmente, en relacion con las interacciones participante-contenido, interfaz y tutor, las
encuestas demostraron que el curso mantuvo un alto nivel de interaccion; sin embargo,
los resultados s6lo comienzan a tratar superficialmente como el contenido, tutor e interfaz
ayudaron a determinar los resultados del aprendizaje. Mientras todos calificaron
satisfactoriamente en las encuestas, el auto-reporte presenta su propia desventaja
metodologica en el sentido de que no es enteramente objetivo. Més atn, la segunda
encuesta, habiendo recibido sélo respuestas de la mitad de los participantes en el curso,
no brind6 un tamafio de muestra adecuado para derivar ninguna conclusion. No obstante,
los informes si sugieren la importancia de estos tipos de interaccion para la experiencia
global de aprendizaje.

La implicacion para la politica del INDES es que el disefio de las actividades de
aprendizaje es clave para incrementar las interacciones y el nivel de pensamiento critico
en ellas. Las actividades que requieren que los participantes formulen preguntas unos a
otros son particularmente potentes para alentar mayores niveles de pensamiento critico,
aunque los resultados sugieren que la rigidez de la instruccidon también puede dificultar
debates prolongados. De manera similar, el rol del tutor es importante para fomentar esto,
el no estar demasiado ansioso por ofrecer respuestas y clarificaciones, es clave para
otorgar mas tiempo y generar procesos de aprendizaje mas profundos. Esto es de especial
significacion en una cultura educativa mas comoda con el hecho de que el tutor siga
siendo “el sabio en el estrado”. Por tanto, es importante el modelado por tutores senior
del INDES cuando estan entrenando nuevos tutores, asi como lograr que todos los tutores
conozcan a cabalidad sobre la pedagogia para adultos y del aprendizaje a distancia
durante su entrenamiento para transformarse en tutores en linea. Esto es especialmente
debido a que:

“... el aprendizaje en linea tiene una ambientacion diferente a la del aula
convencional, los educadores en linea necesitan usar algunas técnicas y
percepciones especiales que lleven al éxito. Mas aun, los adultos tienen
necesidades y requerimientos especiales como aprendices comparados
con nifios y adolescentes, por ello, los educadores en linea deberian saber
como los adultos pueden aprender mejor debido a sus caracteristicas
especiales” (Huang, 2002).

Este informe documenta los mensajes en el Foro Café y su funcion al brindar presencia
social a lo largo de todo el curso. De hecho, ilustra la afirmaciéon de Salmon (2004, pp.
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32-33) de que “el aprendizaje involucra mucho mas que un simple cambio cognitivo o la
experiencia de usar un computador. El aprendizaje en linea ofrece la 'potencialidad' de la
socializacion virtual y creacion de redes”. Esto es atipico en los estudios consultados, que
solo se concentran en analizar los Foros académicos o relacionados con actividades. Es
importante destacar el importante papel del Foro Café en este curso, con mas de 17
mensajes publicados semanalmente por persona en este Foro.

Se resalta que mas de la mitad de los participantes tenia experiencia previa en el
aprendizaje a distancia y menos del 10% accedi6 al curso desde un café Internet. Asi, los
resultados demuestran que en el ambito de profesionales la brecha digital en
Latinoamérica no constituye una barrera de entrada para la educacion a distancia. A
medida que Internet penetra cada vez mas la region y mas personas tienen acceso a este
tipo de educacion, debe monitorearse y hacerse ajustes a los cambios en la manera en que
los futuros participantes se aproximan a los mensajes y a la interaccion entre ellos
mismos con el tutor como un facilitador.

Este trabajo tiene las limitaciones usuales de los estudios basados en las metodologias
que se usaron aqui, a saber: desconocimiento de comunicaciones externas a los Foros
como correos electronicos, formas de contabilizar participantes vicarios (aquellos que
participan pasivamente en lugar de activamente), problemas de consistencia en la
codificacion, dificultad en asignar todo un mensaje a una sola categoria, limitaciones de
los examenes pre y post, asi como la calificacion final para medir el aprendizaje y el
logro. Las encuestas auto-reportadas y la rubrica de Roblyer y Wiencke también carecen
de suficientes nuimeros para llegar a conclusiones definitivas con relacion a las
influencias de sus cualidades interactivas. Una desventaja mas es el uso de literatura
pertinente a experiencias anglosajonas (95% de las fuentes referenciadas estan en inglés)
para analizar la realidad latinoamericana. Esto ilustra ain mas las deficiencias
estructurales globales de este tipo de investigacion, particularmente la falta de literatura
en espafiol acerca de andlisis de la interaccion. Por otra parte, esta limitacion también
ofrece una oportunidad a este documento en espafiol. El trabajo tiene el potencial de
introducir investigaciones actuales y académicas escritas en inglés a un amplio rango de
lectores en Latinoamérica quienes, de otra forma, tal vez no hubiesen tenido acceso a los
debates actuales ni a la literatura que los rodea.
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APENDICE 1.

EJEMPLOS DE ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Tipo de actividades de ensefianza/aprendizaje

Ejemplo del curso

Aprendizaje Conceptual
Ideas, teorias, principios de sistemas de
informacion, cuerpos de conocimiento.

Actividad 6: Una vez leido el Mddulo 1, debatido en parejas, sintetizadas y aclaradas las
dudas expuestas por el/la tutor(a), esta actividad consiste en proveer ejemplos que
ilustren los conceptos de:

a) autoridad formal

b) autoridad informal

¢) la funcion social de la autoridad

Piense en ejemplos de su realidad contextual y expliquelos brevemente (en no mas de 50
palabras cada una).

Resolucion de Problemas

Poderes deductivos, razonamiento por inferencia,

suposiciones de prueba, toma de decisiones.

Actividad 11: Comente sus opiniones, observaciones y/o cuestionamientos (maximo 200
palabras) en el “Foro Actividad 11: LcAF”, sobre la propuesta de Heifetz de Liderazgo
con Autoridad Formal y las estrategias para llevarlo a cabo. El tutor designara a uno/a de
los participantes como moderador(a) del Foro para la motivacion y conduccion del
debate.

Andalisis de objetos y documentos
Contextualizacion e interpretacion utilizando
textos, documentos, imagenes, objetos.

Actividad 7: Dirijase a la seccion “Anuncios” del Aula y vea la “Matriz sobre Funcion
Social de Autoridad”. Construya una matriz similar en Word y llénela de acuerdo al
contexto individual de la organizacion en la cual usted labora. Enviela, mediante archivo
Word adjunto, al profesor tutor a través de su correo personal.

Recoleccion y sintesis de datos
Habilidades de investigacion, metodologia,
evaluacion, informes y cuantificacion.

Actividad 14: Estamos a la mitad del curso y hemos analizado los temas de autoridad,
problemas técnicos y adaptativos y liderazgo con autoridad formal. Revise los modulos
correspondientes y en particular las intervenciones en el Foro Actividad 12: Ejemplos.
A la luz de lo anterior, aplique los conceptos desarrollados a su experiencia personal.
Para ello, provea un breve contexto. A continuacion ofrecemos algunas preguntas
indicativas:

En el contexto descrito ;qué autoridad tiene?

La situacion que enfrenta, ¢es un problema técnico y/o adaptativo?

(Cual es el desafio adaptativo? ;Quién debe realizar el trabajo?

(Qué estrategias utilizara para movilizar a las personas o grupo en cuestion?

(Qué implica esto para usted? ;Qué cambios debera hacer?

N

Casos de estudio
Evaluacion de sistemas observando y analizando
situaciones o procesos simulados.

Act1V1dad 17: Discusion grupal . La discusion grupal es la base del aprendizaje
colaborativo (ver el trabajo de Maria P. Ruiz-Gutiérrez sobre el tema en el apartado de
Recursos). Como tal, es la actividad final de nuestro curso y en la cual, como en los
Foros, cada uno aprendera del compaiiero/a. Lea el caso de “Martin Luther King”de
Contreras y Dolan teniendo en mente las preguntas de reflexion al final del documento.
Analicelo limitandose a la informacion contenida en el mismo. El caso puede encontrarlo
en la seccion “Recursos”, apartado Lecturas Requeridas). Discuta las preguntas con
sus compafieros de grupo asignados por el/la tutor(a), utilizando el foro habilitado para
su grupo. Habra un/a coordinador(a) para cada grupo y él/ella debera entregar una
sintesis que refleje las preguntas planteadas en no més 500 palabras.

Presentaciones por los profesores
Demostraciones, visiones generales, encuadres,
resaltamiento de informacion clave o aspectos
notables.

No aplica

Aprendizaje cooperativo

Compartiendo conocimiento, toma de decisiones
colectivas, formacién de comunidades de
aprendizaje.

Actividad 17: Discusién grupal . La discusion grupal es la base del aprendizaje
colaborativo (ver el trabajo de Maria P. Ruiz-Gutiérrez sobre el tema en el apartado de
Recursos). Como tal, es la actividad final de nuestro curso y en la cual, como en los
Foros, cada uno aprendera del compaiiero/a. Lea el caso de “Martin Luther King”de
Contreras y Dolan teniendo en mente las preguntas de reflexion al final del documento.
Analicelo limitandose a la informacion contenida en el mismo. El caso puede encontrarlo
en la seccion “Recursos”, apartado Lecturas Requeridas). Discuta las preguntas con
sus compafieros de grupo asignados por el/la tutor(a), utilizando el foro habilitado para
su grupo. Habra un/a coordinador(a) para cada grupo y ¢l/ella debera entregar una
sintesis que refleje las preguntas planteadas en no més 500 palabras.

Investigacion Auténtica

El estudiante como profesional, conectando la
teoria con la practica, asumir responsabilidad por
el conocimiento.

Ver las actividades 6, 7 6 14 arriba.
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APENDICE 2.
RESULTADOS DE LA ENCUESTA DE EVALUACION

Sexo
Hombre (19) Mujer (16) Total (35)
Caracteristicas Descripcion  [Numero |Porcentaje |Nimero [Porcentaje |[Numero |Porcentaje
Muy bueno 11 57,9% 11 68,8% 22 62,9%
Clasificaci ! Bueno 7 36,8% 4 25,0% 11 31,4%
astlicacion para e Promedio 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
logro de los objetivos 5 5 .
del curso Pobre 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
Muy pobre 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
Sin respuesta 1 5,3% 1 6,3% 2 5,7%
Clasificacién de L Muy util 14 73,7% 11 68,8% 25 71,4%
asificacion de los - o o o
Foros para generar Util - 2 IO,SOA) 3 18,804 5 14,304
aprendizaje No muy util 2 10,5% 1 6,3% 3 8,6%
Sin respuesta 1 5,3% 1 6,3% 2 5,7%
Clasificaclén del Muy til 5 26,3% 8 50,0% 13 37,1%
asificacion de . " o o
trabajo en grupo para Util - 11 57,90/0 5 3 1,30/0 16 45,704
generar aprendizaje No muy util 2 10,5% 2 12,5% 4 11,4%
Sin respuesta 1 5,3% 1 6,3% 2 5,7%
Clasificacion de la Muy atil 11 57,9% 10 62,5% 21 60,0%
interaccion con el tutor Util 7 36,8% 5 31,3% 12 34,3%
para generar No muy util 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
aprendizaje Sin respuesta 1 5,3% 1 6,3% 2 5,7%
Clasificacion de los Muy atil 16 84,2% 14 87,5% 30 85,7%
materiales de Util 2 10,5% 1 6,3% 3 8,6%
contenidos para No muy util 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
generar aprendizaje Sin respuesta 1 5.3% 1 6,3% 2 5,7%
Clasificacion de los Muy util 16 84.2% 13 81,3% 29 82,9%
materiales de lectura Util 2 10,5% 2 12,5% 4 11,4%
requeridos y sugeridos No muy il 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
para generar
aprendizaje Sin respuesta 1 3,3% 1 6,3% 2 5,7%
Clasificaclén del Muy til 14 73,7% 12 75,0% 26 74,3%
asificacion de . o o o
proyecto final para Util - 3 15,804 3 18,804 6 17,1?
generar aprendizaje No muy util 1 5,3% 0 0,0% 1 2,9%
Sin respuesta 1 5,3% 1 6,3% 2 5,7%
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APENDICE 2: ]
RESULTADOS DE LA ENCUESTA DE EVALUACION (cont.)

Sexo
Hombre (19) Mujer (16) Total (35)

Caracteristicas | Descripcion Nimero|Porcentaje|Namero|Porcentajel Namero Porcentaje
) . 5 8 42., % 9 56,3% 17 48,6%
g‘;‘SF‘ﬁcafl“’“ 4 6 31,6% 5| 313% 11 31,4%
A;rezfﬁza;e 3 2l 10,5% 1 6.3% 3 8,6%
5=Muy util 2 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
1=No muy dtil |1 2 10,5% 0 0,0% 2 5,7%
Sin respuesta 1 5,3% 1 6,3% 2 5,7%
Muy bueno 13 68,4% 7 43.8% 20 57,1%
Calidad Bueno 4 21,1% 8 50,0% 12 34.3%
g(:;l:arzl de|  [Promedio 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
curso Baja 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
Muy baja 1 5,3% 0 0,0% 1 2,9%
Sin respuesta 1 5,3% 1 6,3% 2 5,7%
Muy bueno 13 68,4% 8 50,0%) 21 60,0%
N Bueno 5 26,3% 7 43,8% 12 34,3%
a;::n dfzaje o [Promedio 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
el curso Baja 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
Muy baja 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
Sin respuesta 1 5,3% 1 6,3% 2 5,7%
Muy bueno 16 84,2% 13 81,3%) 29 82,9%
Calidad de 1 Bueno 1 5,3% 2 12,5% 3 8,6%
ancac cefa - pomedio 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%

experiencia del

curso Pobre 1 5,3% 0 0,0% 1 2,9%
Muy pobre 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
Sin respuesta 1 5,3% 1 6,3% 2 5,7%
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